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Une relation parent-enseignant que l’on risque, c’est chaque fois 
une histoire sociale captivante. C’est en effet, au départ, la 
rencontre de deux personnes porteuses de valeurs différentes, 
hantées par le message à transmettre, influencées par les préjugés 
que l’école nourrit à l’égard du milieu et que le milieu entretient à 
l’égard de l’école. C’est aussi la rencontre de deux personnes 
conscientes que l’enjeu – le succès et le bonheur de l’enfant – en 
vaut la peine […]. Une relation parent-enseignant, c’est une 
affaire de foi. Il faut croire que l’on a besoin l’un de l’autre, que 
chacun peut apporter à l’autre quelque chose d’essentiel. Plus 
cette conviction est grande, plus les démarches à faire auront du 
sens (Bergeron-Ahern, 1991, p.8). 
 
Ce mémoire est l’aboutissement d’une réflexion sur la mise en place de pratiques et de gestes 
professionnels : depuis l’entrée en action d’un stagiaire timide mais audacieux, des 
balbutiements d’une gestion de classe sous les regards interrogateurs de parents confiant leur 
progéniture à un novice pédagogue pour finalement tenter de se profiler dans l’art de la 
collaboration avec des familles, au sein de l’enseignement spécialisé.  Durant toutes ces 
années d’enseignement, que ce soit dans le cadre de classes ordinaires de l’enseignement 
régulier puis dans différents contextes de l’enseignement spécialisé, les tentatives de mises en 
place des relations de confiance et de coopération bienveillante n’ont pas toujours résonné 
comme une évidence chez les différents intervenants (comme par exemple, les parents, les 
tuteurs, les logopédistes, les psychologues) suivant la scolarité des élèves. Cette approche, 
devrait semble-t-il, faire partie d’une « compétence professionnelle attendue des enseignants » 
(Garnier, 2012, p. 121). 
 
Ceci est probablement dû à une méconnaissance du sens donné à la collaboration. « Les 
travaux de recherche marquent la grande diversité des termes utilisés pour analyser les 
rapports entre les parents et les enseignants : partenariat, coopération, collaboration, 





participation, implication, coéducation… Au-delà d’un inévitable flou sémantique, ces termes 
se rapportent à un principe de symétrie et de réciprocité » (Garnier, 2012, p. 122). Cette 
volonté de comprendre, d’intégrer la famille au « processus de scolarisation et de socialisation 
de l’enfant » (Goupil, 1997, p. 5), semblait être déterminante à l’amélioration globale de la 
scolarité des élèves et au regard posé par les parents sur l’école. Tout n’était pas négatif dans 
la pratique professionnelle, mais un ancrage solide, quant aux actions à mener, aurait 
probablement atténué la part d’amateurisme du débutant. Et dans un même temps, apprenons 
à dépasser les généralités telles que « les enseignants ne sont pas formés pour organiser les 
rapports entre les familles et l’école » (Prévôt, 2008, p. 49). 
 
« Quels gestes professionnels et attitudes les enseignants mettent-ils en œuvre dans leurs 
relations avec les parents ? A quels savoirs, compétences, représentations sont-ils associés et 
quelles théories implicites les sous-tendent » (Lahaye, Desmet & Pourtois, 2000, cités par 
Adish, 2008, p. 151) ? Tout un système de valeurs, de croyances et de postures sont véhiculés 
dans le contexte scolaire, qui majoritairement péjorent la bonne entente et la cordialité entre 
les partenaires. 
 
L’intention première est d’investiguer cette démarche exploratoire du partenariat famille-
école. Les enseignants spécialisés ont mis en place et mettront encore en place différentes 
stratégies pour entrer en relation avec les familles. L’objectif de cette étude est de découvrir 
les potentialités d’une approche partenariale, terme qui sera développé et défini 
ultérieurement, ainsi que l’impact de cette démarche auprès de la population étudiée. C’est un 
objectif qui est également issu de nos compétences professionnelles du champ de la 
pédagogie spécialisée. Il s’agit plus précisément du descripteur 13.3 1  « Développer le 
partenariat famille – professionnel ».  Etant impliqué personnellement dans cette recherche, il 
semble intéressant de mieux comprendre les effets de cette approche, tout en respectant les 
réalités écosystémiques en place, issues du parcours de vie des familles ayant un enfant en 
situation de handicap.  
 
Nous allons dans un premier temps nous intéresser au contexte professionnel, en posant un 
regard sur la spécificité de la prise en charge dans le canton de Vaud des élèves ayant une 
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déficience auditive. Actuellement, il n’y a plus de classe accueillant des enfants 
malentendants et/ou sourds. Les élèves sont tous intégrés et le contexte de prise en charge au 
sein de classes de l’enseignement régulier est particulier.  
 
Dans un deuxième temps, les apports de la littérature vont nous permettre de définir au mieux 
les concepts. Le partenariat a besoin d’être clairement spécifié, il existe une multitude 
d’approches et d’essais s’y rapportant. Des notions écosystémiques relatives au contexte 
famille-école seront également développées. Une transition du primaire vers le secondaire, 
moment clé dans la scolarité, est en cours et il nous importe d’en comprendre l’enjeu ainsi 
que la spécificité et la complexité de la situation.  
 
Suite à la méthode de récolte des données, qui est une étude de cas unique, qualitative, et de 
constats, sur la base de deux entretiens avec les parents, nous exposerons les résultats obtenus 
et nous verrons les impacts du partenariat de cette approche exploratoire. Certains aspects 
seront révélateurs du positionnement des parents vis-à-vis de l’école, de leur enfant et de 
l’état d’esprit dans lequel ceux-ci se sont engagés dans ce partenariat. Nous mènerons cette 
analyse en lien avec le questionnement proposé et les apports de la littérature. Il sera 
finalement intéressant de promouvoir quelques pistes de réflexions tout en portant un regard 
équilibré sur les apports et les limites de l’efficacité du partenariat parental auprès d’une 
famille ayant un enfant en situation de handicap. 
  





2.   Problématique  
 
2.1 Ecole Cantonale pour Enfants Sourds (ECES) 
 
L’Ecole Cantonale pour Enfants Sourds (ECES) 2  se profile actuellement en centre de 
référence de la déficience auditive. Elle est sous la supervision du Service d’Enseignement 
Spécialisé et de l’Appui à la Formation (SESAF). Les différentes prestations offertes visent à 
encourager et favoriser l’inclusion des élèves en situation de handicap au sein de l’école 
régulière. Elle propose plusieurs modalités de communication, la langue des signes 
francophone (LSF)3, le langage parlé complété (LPC)4 et l’oral/écrit. Depuis 2009, elle a 
également pour mission d’offrir les ressources et supports pédagogiques nécessaires aux 
établissements scolaires qui accueillent des élèves présentant d’autres types de déficiences. 
Selon le dernier rapport d’activité disponible (2016)5, plus de 640 élèves ayant des besoins 
particuliers étaient suivis, encadrés par une centaine d’enseignants spécialisés. 
 
2.1.1 Soutien pédagogique spécialisé (SPS) 
 
Selon l’Association Vaudoise des Organisations Privées (AVOP) 6   pour personnes en 
difficulté, le Soutien Pédagogique Spécialisé (SPS) se définit comme une mesure individuelle 
d’enseignement spécialisé destinée à répondre aux besoins des élèves relevant de l’article 1 de 
la Loi sur l’enseignement spécialisé du 27 mai 1977, scolarisés dans le cadre de l’école 
ordinaire. 
 
Dans ses prestations, l’ECES propose plusieurs types d’interventions, dont le Soutien 
Pédagogique Spécialisé (SPS)7. Ce soutien s’adresse principalement aux élèves atteints de 
déficience auditive qui sont intégrés dans les classes de l’enseignement régulier. Ce champ 
                                                        
2 http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/eces/ 
3 annexe 2 
4 annexe 3 
5 Rapport d’activité ECES 2016 : 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sesaf/oes/Rapport_annuel_de_l_ECES_2016.pdf 









d’action est délimité au canton de Vaud. L’enseignant est itinérant. Le nombre de périodes 
hebdomadaires attribuées, varie de 1 à 4, selon le projet et les besoins de l’élève suivi. 
 
C’est une aide spécifique qui est apportée à l’enfant, en collaboration avec l’enseignant 
titulaire de classe, ainsi que toutes personnes concernées par la prise en charge de l’élève 
(professionnels et parents). Les principales missions du SPS sont : 
- enseignement individualisé et/ou co-enseignement 
- adaptation des méthodes pédagogiques 
- aménagement ou adaptation des programmes 
- liens avec les divers intervenants auprès de l’enfant 
- évaluation régulière de l’intégration. 
 
Une brochure8, réalisée par les enseignants spécialisés SPS de l’ECES, donne un descriptif 
détaillé et précis des missions et des prérogatives des professionnels de la surdité. 
 
2.2 L’intégration et/ou l’inclusion et ses enjeux 
 
Ces dernières années, l’intégration des enfants malentendants et sourds au sein de l’école 
ordinaire s’est amplifiée dans le canton de Vaud. Ce processus est le résultat du renforcement 
d’une part de la politique intégrative vaudoise et d’autre part des parents, revendiquant une 
scolarisation ordinaire de leurs enfants, près de leur lieu de résidence. Le développement des 
technologies concernant les implants cochléaires et les appareils auditifs n’est pas étranger à 
ces changements. Il est désormais possible de percevoir plus finement les sons de langage et 
d’évoluer dans un environnement sonore adéquat.  
 
Une clarification lexicale nous semble nécessaire. Nous parlons souvent d’intégration et/ou 
d’inclusion sans réellement se référer à leur portée étymologique. Nous allons nous 
restreindre au cadre scolaire dans les essais d’explicitations.  Ces définitions sont souvent 
malaisées car elles touchent « à la reconnaissance du droit des enfants de recevoir les 
meilleurs services dans le meilleur environnement possible pour leur permettre de développer 
leur potentiel » (Sanfaçon, 2011, p.61). 
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« Avec l’intégration, le problème c’est l’enfant, qui pour être intégré doit avoir des 
dispositions, doit bénéficier des compensations et de toutes les réadaptations nécessaires pour 
le rendre comme les valides, et doit s’adapter au milieu dit ordinaire, au regard des normes de 
celui-ci – normes excluant par définition les « anormaux » » (Le Capitaine, 2013, p.127).  Les 
élèves sourds ou malentendants, dans le cadre de l’école régulière, ont des besoins spécifiques 
liés à leur situation de handicap. Des mesures d’accompagnement sont proposées par les 
enseignants spécialisés en surdité de l’ECES, afin de ne pas réorienter l’élève dans des classes 
d’enseignement spécialisé. Dans la visée intégrative, la probabilité est grande que l’élève ait 
une autre occupation ou un programme adapté par rapport au reste de la classe travaillant sur 
le programme officiel.  
 
L’inclusion, selon Le Capitaine (2013), ouvre le droit à la singularité, à la différence, ne 
tolérant pas d’exclusion à la participation sociale sur le prétexte de cette différence (p.127).  
« Avec l’inclusion, chaque enfant, chaque adolescent a sa place à l’école, quelles que soient 
ses caractéristiques. Et pour avoir sa place, on n’exige plus de lui qu’il soit comme les autres, 
mais il y a lieu que l’école s’adapte à ses caractéristiques (par des moyens de compensation et 
d’accessibilité) pour qu’il puisse avoir la même vie sociale que les autres » (Le Capitaine, 
2013, p.127).  Selon ce concept, l’école régulière encourage tous les élèves à une participation 
active à la vie de l’école et à son espace de vie. C’est un défi d’une grande complexité que de 
dépasser les différences entre les élèves et d’œuvrer à ce que chacun trouve sa place quelle 
que soit sa situation de handicap. Au final, une grande richesse ressort de cette diversité, 
sachant que le chemin vers la normalité de cette pratique dans l’école régulière doit prendre 
ses racines dans les fondamentaux de la société.  
 
Figure 1 : Intégration – inclusion (http://lepole.education/images/Articles/collectif_inclusion_scolaire.jpg) 





Nous travaillons activement à la réussite de l’inclusion scolaire des élèves en situation de 
handicap. Soigner les relations avec nos différents partenaires que sont les enseignants 
titulaires, l’équipe pluridisciplinaire et les parents est essentiel. « L’inclusion d’un élève en 
difficulté est une démarche complexe » (Sanfaçon, 2011, p. 62) qui doit mettre en exergue un 
désir de travailler ensemble à sa réussite, en promouvant le développement des apprentissages 
et des interactions sociales au sein de la classe.  
 
2.3 Projet d’accompagnement individualisé (PAI) 
 
Suite à la mise en place d’un accord de collaboration9 entre l’ECES et la « Fondation A 
Capella »10, l’enseignant spécialisé SPS, en lien avec les différents partenaires intervenant 
auprès de l’élève en situation de handicap au sein de l’école régulière, rédige un projet 
d’accompagnement individualisé (PAI) 11 . Ce document est spécifique aux enfants 
malentendants et sourds intégrés. 
 
La « Fondation A Capella » a pour objectif de favoriser l’intégration sociale, scolaire et 
professionnelle des sourds et malentendants avec l’aide du Langage Parlé Complété (LPC). 
Un nombre de périodes hebdomadaires de codage-interprétation LPC est attribué aux élèves, 
en fonction des besoins, de 1 à 12 périodes. Les codeuses interviennent dans les classes et 
deviennent ainsi des partenaires incontournables dans l’élaboration du PAI. 
 
Le PAI se construit en collaboration avec les enseignants titulaires, les codeuses de la 
« Fondation A Capella », les spécialistes (logopédistes, psychologues et / ou 
psychomotriciens), les intervenants socio-éducatifs, ceci sous la responsabilité de l’enseignant 
spécialisé SPS. Le PAI est une projection pour l’année scolaire où les buts, les objectifs et les 
moyens pour y parvenir sont nommés. Vianin (2001) dit que « se mettre en projet, c’est créer 
une tension entre l’état actuel que la phase d’évaluation nous a permis de mieux appréhender 
et un futur envisagé que les objectifs définis nous aident à imaginer » (p. 85). 
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A la différence d’un projet pédagogique classique, le PAI permet d’identifier le niveau 
scolaire de l’élève et de mettre en place des stratégies d’apprentissage ciblées, ceci dans un 
souhait d’accord entre tous les professionnels et les parents. Les objectifs du Plan d’Etudes 
Romand (PER) en sont la référence. En fonction des compétences et des habiletés de l’élève, 
les objectifs sont aménagés ou adaptés. Il est parfois possible que les objectifs du PER ne 
soient pas suivis du tout. Dans ce cas, il est recommandé d’avoir la validation d’un inspecteur 
de l’enseignement spécialisé.  C’est un « instrument permettant justement de prévoir les 
nouveaux dispositifs d’aide en précisant les ressources de l’enfant, les objectifs visés et les 




Tableau 1 : Extrait projet d’accompagnement individualisé v. 2015 
 
Afin que la rédaction de ce PAI soit optimale, tous les intervenants se réunissent et prennent 
le temps d’analyser la situation de l’élève, selon ses compétences et ses moyens de 
communication.  Faire un état des lieux réaliste est primordial, afin de ne pas se laisser gagner 
par une bienveillance ou une empathie exagérée qui occulterait la réalité du terrain. Ce sont 
des moments propices à la mise en place d’une collaboration efficiente entre tous les 
professionnels, en prenant en compte les interrogations, les soucis, les incompréhensions ou 
encore les difficultés des enseignants titulaires face aux imprévus ou aux conséquences du 
handicap sur la gestion de la classe.  Ce document servira de fil rouge tout au long de l’année 
et sera un point d’ancrage important dans la mise en place d’un accord avec les parents. 
L’enseignant spécialisé SPS explicite aux parents le document rédigé et les mesures mises en 
place dans le cadre de sa scolarité en fonction des ressources et des difficultés de leur enfant. 
Par leur signature, ils acceptent le projet. 





La scolarisation d’un élève en situation de handicap engendre des interactions multiples et 
complexes entre les différents intervenants qui se greffent au fil des années scolaires. 
L’objectif premier reste souvent, au regard des parents, la réussite scolaire. Les professionnels 
essaient de promouvoir une approche plus globale où l’élève peut s’épanouir malgré la 
pression des résultats scolaires et les changements de classe. Il va être nécessaire de se 
pencher sur les différents modes de partenariats afin d’établir avec les parents des liens de 
confiance, voire une complicité qui devrait permettre une action équilibrée et harmonieuse au 
développement psychosocial et académique de leur enfant.  
 
2.4 Eléments conclusifs 
 
Cette problématique a mis en évidence un changement de paradigme au sein de l’école 
vaudoise. L’ECES n’est plus une école à proprement parler, mais se profile désormais en 
centre de compétences et de référence pour la déficience auditive. Cette évolution se cadre 
dans la volonté politique d’intégrer au sein de l’école régulière les élèves en situation de 
handicap. Un essai de distinction entre l’intégration et l’inclusion a été proposé. L’inclusion 
semble être une des meilleures solutions où l’élève a sa part au sein de sa classe, sans 
discrimination aucune.  
 
Dans ce cadre viennent se greffer les interventions des enseignants spécialisés SPS itinérants, 
spécialisés en surdité.  Tout est mis en œuvre pour offrir à chaque élève suivi les meilleures 
chances de réussites scolaires. Afin d’y parvenir et d’y gagner en efficacité, une collaboration 
avec les enseignants titulaires et tous les spécialistes œuvrant autour de l’élève est souhaitée. 
Les parents, dans un souci de transparence, font partie intégrante du PAI et sont invités à 
collaborer avec l’équipe pluridisciplinaire.  
 
De cet aperçu émerge le partenariat sous ses différentes formes. La prise en compte du 
contexte familial dans une approche écosystémique, ainsi qu’une approche centrée sur la 
famille, respectueuse du milieu dans lequel évolue l’élève, viennent aussi s’y greffer.  Les 
enjeux sont multiples et complexes ainsi que le processus relationnel entre la famille et 
l’école. Une approche de différents concepts va nous permettre un éclairage bienvenu dans la 
maîtrise et la pertinence de ceux-ci.  





3.   Définitions des concepts 
 
3.1 Le partenariat 
La notion de partenariat ne doit pas être nimbée d’un mystère 
particulier. Sans doute est-elle polysémique et recouvre-t-elle de 
multiples réalités au point que la notion cache parfois des pratiques 
bien ténues face au potentiel évocateur du terme. Etre partenaire : 
l’expression connote une forme de complicité lorsqu’il s’agit d’un 
jeu ou d’un sport : elle suggère une forme de plaisir lorsqu’il s’agit 
d’amour : elle évoque souvent une dimension « horizontale », 
« mutuelle », lorsqu’il s’agit de l’élaboration de projets communs 
entre des organisations issues de champs variés : écoles et 
entreprises, associations privées et Etat (Maroy, 1997, p. 29). 
 
3.1.1 Origine de la notion 
 
Ce n’est qu’en 1984, que le terme partenariat fait officiellement son entrée dans le 
dictionnaire. Le Larousse (1987) se place d’emblée dans « une approche systémique en 
décrivant le partenariat comme un système associant des partenaires » (Mérini, 2001, p. 1). 
C’est une notion, un mode de collaboration, qui est liée à l’économie libérale et de marché. Il 
nous faut comprendre le système comme des interrelations qui se nouent entre les partenaires 
afin d’augmenter leurs profits et diminuer leurs coûts, par un partage de compétences. 
 
Le mot partenaire tire son origine de l’anglais « partner ». Il est défini comme une « personne 
associée dans ». Cette définition révèle la complexité du terme, qu’il faut contextualiser à son 
environnement. « Partner » vient lui-même du vieux français, terme qui renvoie aux notions 
de propriétaires indivis (qui possède conjointement une propriété non divisée) et de co-
partage. Il n’y a peut-être pas d’équité entre les parts de chaque propriétaire, mais les 
décisions sont prises dans un rapport d’égalité. On peut également partager des 
responsabilités en s’associant avec quelqu’un. 
 
 





Selon Mérini (2002) la relation partenariale s’organise autour du double aspect :  
« agir avec et, dans le même temps, contre l’autre. Il faut donc voir dans le partenariat à la 
fois le fait que les partenaires associent leurs ressources, leur volonté ou leur savoir-faire 
sur la base de leurs différences. Ce faisant, il s’établit des partages d’autorités et de 
pouvoirs qui aboutissent à des formes d’abstentions réciproques qui délimitent des zones 
d’influence et d’existence spécifiques à la situation partenariale » (p. 142). 
 
Il convient de se pencher sur le partenariat dans le domaine de l’éducation ainsi que sur le 
cadre et les définitions proposées. 
 
3.1.2 Essai de définitions 
 
Le terme partenariat est porteur d’une diversité de représentations individuelles ; « il est 
chargé de théories implicites aussi différentes les unes que les autres » (Bouchard & Kalubi, 
2006, p. 50).   
 
« C’est en effet autour d’un objet, de l’identification d’un problème, et dans un contexte 
précis, que se construit un partenariat. L’analyse étymologique de la notion montre qu’il 
s’agit d’oeuvrer ensemble dans « une action commune et négociée », au sein de relations 
complexes de partage des bénéfices et des responsabilités, de relations 
d’opposition/coopération, avec le risque cependant de confusion identitaire » (Mérini, 
2001, cité par Asdih, 2008, p. 232).   
 
« Le partenariat nécessite la reconnaissance des compétences de l’autre, vise le rapport 
d’égalité et implique le partage de la décision par consensus. La coopération résulte de 
l’opérationnalisation de la décision prise par consensus. Suite à la décision, les partenaires 
se demandent « qui fait quoi ? ». Il s’agit du partage des responsabilités, des rôles et des 
tâches entre les parents et les intervenants. Le partenariat s’inscrit dans des valeurs de 
société qui impliquent que les personnes vivant avec une déficience intellectuelle, leurs 
parents et les intervenants ont des ressources et ont acquis un savoir et un « savoir-pratique 
» dans leur secteur respectif d’activités, soit en tant que client, parent, intervenant ou 
enseignant » (Bouchard, 2002, p. 116). 





Il existe des variantes au partenariat et il nous semble important de les expliciter afin de ne 
pas faire de confusion entre les différents termes.  
 
« Ainsi, on parlera de partenariat alors qu’il s’agit de concertation, de collaboration, de 
négociation, de contrat d’association, de réseaux d’échange, etc. Le monde de l’éducation 
recourt souvent à ces expressions pour désigner des réalités diverses. Très souvent, nous 
sommes portés à considérer le « partenariat » comme une panacée. Ainsi, il arrive que le 
recours à ce mode de fonctionnement gomme une relation au pouvoir souvent 
conflictuelle » (Boutin & Le Cren, 1998, p. 111).  
 
Nous allons nous intéresser aux notions de collaboration, de coopération et de concertation. 
Une clarification nous permettra de ne pas tomber dans des approximations langagières mais 




Tableau 2 : récapitulatif des notions se référant au partenariat selon Bouchard (1998) 
 
La collaboration se définit comme l’action de travailler avec d’autres dans un but commun, 
avec l’idée d’additionner des compétences pour un projet. L’expression « travailler avec 
• Addition des compétences – pas d’égalité – rôle pas défini
Collaboration
• Agir conjointement - pas de réciprocité – partage des responsabilités
Coopération
• Préparation commune – agir ensemble – pas de réciprocité lors de 
décision
Concertation
• Action commune de tous les partenaires – Reconnaissance – Egalité –
Complémentarité - Réciprocité
Partenariat





d’autres » relate l’idée de l’échange avec autrui. Cependant, le rôle respectif de chacun n’est 
pas défini et il ne semble pas y avoir de notion d’égalité responsabilisant chaque intervenant.  
 
La coopération est l’action d’agir conjointement avec quelqu’un, incluant la notion de partage 
des tâches et des responsabilités. Il faut s’entendre pour agir.  Selon Bouchard (1998), « elle 
ne prend pas en compte la condition de réciprocité dans la décision » (p. 21). 
 
La concertation est une préparation en commun, se mettre d’accord pour agir ensemble. Elle 
s’approche du partenariat, mais ne prend pas en compte la condition de réciprocité dans la 
prise de décision. 
 
Le partenariat se construit dans l’objectif de trouver de nouvelles solutions éducatives. C’est 
par la recherche commune d’action qu’il est possible de modifier des pratiques et de mettre 
sur pied un programme unanimement reconnu par tous les partenaires. Pour y arriver, il est 
nécessaire que chaque intervenant reconnaisse les savoirs et les savoir-faire de l’autre, qu’il y 
ait implicitement une égalité entre tous les partenaires et que les décisions prises le soient par 
un large consensus, visant un but commun. Le partenariat propose une actualisation des 
ressources et des compétences de tous les partenaires dans un élan de complémentarité et de 
réciprocité. Le rôle de chacun peut ainsi être revalorisé avec à la clé un sentiment de 
confiance renouvelé et la validation de ses compétences. 
 
3.1.3 Les conditions du partenariat 
 
Il y a certaines conditions à respecter pour que l’on puisse parler de partenariat : l’écoute ; la 
reconnaissance des compétences et de l’expertise de l’autre ; le respect des valeurs et de 
points de vue différents ; la confiance en soi et en l’autre dans un objectif commun ; une réelle 
volonté de travailler ensemble ; et la conviction qu’ensemble on peut aller plus loin dans le 
but poursuivi. « Le partenariat ne s’improvise pas, il est la résultante d’un cheminement 
collectif où tous les partenaires reconnaissent l’importance de ce savoir mieux vivre ensemble 
et aussi de ce savoir mieux se réaliser ensemble » (Bouchard, 1998, p.31). C’est « un 
processus qui implique un travail en équipe où les rôles de chacun sont respectés » (Jourdan-
Ionescu, 2002, p. 302). 
 





Afin de vivre pleinement le partenariat, il faut se sentir bien avec soi-même, être soi-même et 
accepter le regard des autres. Il est essentiel de développer la confiance et le respect avec les 
partenaires, ainsi que prendre le temps de tisser des liens. Chacun contribue à l’action 
commune par l’apport de ses ressources. Les partenaires doivent avoir la conviction que ce 
partage des ressources permet des aboutissements qu’il serait impossible de réaliser, 
d’atteindre ou d’accomplir seul. Au centre, il y a la présence d’un enfant en situation de 
handicap, intégré dans une classe. Tout est sensé se mettre en place, grâce au partenariat, afin 
de lui offrir l’aide la plus adéquate. C’est en associant les différents points de vue, les regards 
des professionnels et des parents que la mise en place d’un projet commun sera possible. 
 
Une bonne communication est essentielle dès le départ, même si cela ne va pas toujours de 
soi. Il peut y avoir des craintes et des doutes dans la construction d’un tel consensus. 
L’élaboration d’un partenariat peut prendre plus de temps qu’imaginé et demander une 
certaine dose d’énergie. La peur d’une collaboration envahissante est réelle aussi chez les 
enseignants titulaires. Pour gagner en efficacité et bannir les appréhensions il faut que le 
partage des tâches soit clairement établi et qu’un climat de confiance règne entre les 
partenaires. L’enseignant spécialisé se doit de rassurer et de guider chaque partenaire dans 
cette démarche. Les parents doivent aussi y trouver leur compte. La revalorisation du rôle de 
chacun et de leurs compétences participent à l’ancrage du sentiment de confiance. Pour 
coopérer et participer adéquatement au soutien d’un enfant en difficulté, la famille doit, selon 
Bouchard (1998), acquérir un sentiment de compétence et de confiance. 
 
Le rôle et les aptitudes des parents doivent être reconnus dans ce contexte du partenariat. 
L’autodétermination et l’appropriation sont explicitées par Bouchard (1998), rejoignant ce 
principe de « reconnaissance des ressources et des compétences de chacun » (p. 23). 
L’autodétermination se caractérise par les attitudes et les habilités de la famille à faire des 
choix responsables et cohérents, permettant une collaboration facilitée entre les différents 
professionnels et œuvrant à l’épanouissement de leur enfant.  La famille a, par ce biais, le 
sentiment de participer activement aux mesures de soutien apporté à leur progéniture. 
Bouchard (1998) insiste sur « l’habileté de se rendre capable d’assumer la responsabilité de 
décider, de préciser les objectifs, son rôle, ses attentes de services et d’indiquer la façon dont 
la famille entend développer, éduquer, collaborer au développement de leur enfant » (p.23). 





L’appropriation (empowerment) est un concept anglo-saxon qui est quelque peu difficile à 
définir. Rappaport (1984) et Eisen (1994) sont deux des principaux auteurs de ce concept. 
« L’appropriation se réfère à l’acquisition du sentiment de compétence et de confiance 
nécessaire à la famille pour participer adéquatement à l’éducation, pour coopérer avec les 
services professionnels de l’école et pour devenir partenaire des différents intervenants 
scolaires » (Bouchard, 1998, p. 23). Il faut une volonté collective de changer et œuvrer 
ensemble à trouver des solutions. Selon Dunst, Trivette et LaPointe (1992) (cité dans 
Chatelanat, 2003), « la philosophie de l’empowerment est essentiellement caractérisée par la 
conviction que tout individu possède des forces et des compétences et que la société devrait 
être organisée de manière à présenter des choix aux individus et à leur donner le pouvoir 
d’exercer ces choix » (p. 180). Selon cette notion, chacun a le potentiel de surmonter ses 
obstacles par une prise en main de sa vie. C’est un processus grâce auquel une partie du 
pouvoir de décision et d’action est transférée aux acteurs directement concernés. Il met 
l’accent sur « l’intériorisation et l’appropriation actives du processus de changement » 
(Gather-Thurler, 2000, p.169).  
 
L’empowerment et le partenariat sont très étroitement liés. On y retrouve de nombreuses 
caractéristiques telles que la coopération, la collaboration, le respect, la relation de confiance, 
la réciprocité ou encore la communication ouverte. « Le partenariat ne représente pas un but 
en soi, mais plutôt un support pour réaliser un dessein plus accompli » (Chatelanat, 2003, p. 
180). 
 
La mise en place d’un partenariat de qualité exige de se familiariser avec une nouvelle 
approche, où chacun doit être pleinement reconnu dans son rôle. Même si chacun conserve 
ses objectifs propres, il accepte de contribuer à un objectif commun.  Finalement, dans sa 
forme la plus accomplie et de façon générale, nous avançons que « le partenariat résulte d’une 
entente réciproque entre des parties qui, de façon volontaire et égalitaire, partagent un objectif 
commun et le réalisent en utilisant de façon convergente leurs ressources respectives » 









3.1.4 Le partenariat famille-école  
 
Bouchard (1998) nous parle de l’importance de la réciprocité à développer avec les parents 
(p.24). Ce concept va amener la famille à participer activement aux décisions, mais aussi à 
réfléchir sur la manière dont elle imagine la collaboration avec l’école.  
Pour Landry (1994), « le partenariat de réciprocité suppose une relation d’intégration entre 
les partenaires occasionnels, la construction de relations formelles, fréquentes, continues 
qui permettent une coopération étroite entre les organisations qui collaborent à un projet 
éducatif commun. Il s’agit là d’une forme idéale de collaboration, qui dépasse le seul 
partenariat de service où la relation se limite à des échanges ponctuels et informels 
d’informations ou de ressources, sans objet commun » (p. 14). 
 
« Etablir tôt une relation de « partenaires » avec les parents, agir ensemble dans le même sens, 
faire équipe avec eux pour que l’enfant soit placé dans un contexte aimant, stimulant et adapté 
à ses besoins, voilà la meilleure façon de l’aider à se développer, à s’épanouir et à réduire les 
effets de son handicap ou de ses handicaps » (Bhérer, 1993, p. 6). La participation active des 
parents est de nos jours nécessaire. « Le partenariat parents-professionnels peut également 
être rapporté à la nécessaire interdépendance que suppose une approche holistique de la 
personne et des pratiques centrées sur la concrétisation de parcours de vie individuels » 
(Ebersold, 2013, p. 94). 
 
Les relations entre les professionnels et les parents peuvent parfois être tendues. Il faut que les 
différents acteurs se mettent d’accord et acceptent de réussir ensemble. Nous ne pouvons pas 
construire sur une approche frontale entre les familles et l’école. « Le professionnel est appelé 
à considérer le parent comme un partenaire, comme son égal et comme un acteur important 
dans le partage des décisions. Il reconnaît que le contact avec le parent est rentable, productif 
et enrichissant du point de vue des savoirs » (Bouchard & Kalubi, 2006, p. 51). C’est une 
nouvelle approche du métier d’enseignant spécialisé mais qui permet une plus grande 
efficacité dans la mise en place des objectifs pour l’année scolaire. « Les partenaires ont la 
conviction qu’une mise en commun des compétences et un partage des ressources permettent 
des réalisations qu’il serait difficile, voire impossible, d’accomplir seul » (Chatelanat, 2003, 
p. 175). Cette reconnaissance réciproque s’élabore bien souvent au cours même de la mise en 





place du partenariat. Souvent « ces partenariats se construisent autour de l’enfant, en prenant 
en compte une ou plusieurs des sphères de son écosystème. Même lorsque l’intervention vise 
les parents, c’est l’intérêt de l’enfant (ou de l’élève) qui est au centre des préoccupations : sa 
réussite, sa « bientraitance », son insertion scolaire et sociale, etc. Les actions s’intéressent 
aussi bien à l’amélioration des performances, scolaires par exemple, qu’aux compétences des 
acteurs ou à la pacification des tensions, au climat de confiance instauré » (Asdih, 2008, p. 
234). 
 
Il est essentiel que la place donnée aux parents soit centrale. Ce sont eux qui connaissent le 
mieux leur enfant. Le temps passé avec les parents, à les écouter, à les regarder dans les yeux, 
à être bienveillant, sont des jalons concrets qui contribuent à l’ébauche d’une collaboration 
future réciproque. Les relations entre les individus sont souvent l’aboutissement d’une 
construction, qui résulte de notre environnement dans lequel nous évoluons. La mise en place 
du partenariat, nous interroge sur l’impact des différents systèmes dans lesquelles les parents 
et les professionnels se développent.  
 
3.2 Le modèle écosystémique de Bronfenbrenner 
 
Le modèle écosystémique de Bronfenbrenner permet d’apporter un regard différent dans cette 
recherche. Ce modèle insiste sur les influences et les relations entre les différents milieux de 
vie et l’environnement. Cette approche est particulièrement intéressante car elle se veut 
dynamique et prend en compte l’ensemble des systèmes dans lesquels évoluent les individus.  
 
Chaque étape de développement d’une personne dépend de paramètres et de variables propres 
à son milieu. « Cette perspective, qui s’inscrit dans le cadre des approches écosystémiques 
issues du modèle écologique de Bronfenbrenner, prône la prise en compte, dans toute 
intervention, de l’ensemble des relations entre les différentes sphères de l’écosystème de 
l’individu » (Terrisse, 2008, p. 55). Dans le cadre scolaire, « cette perspective oblige donc les 
enseignants et tous les autres intervenants à modifier leurs pratiques, notamment en 
développant des relations de collaboration avec les parents et entre eux, en reconnaissant leurs 
compétences mutuelles, et à acquérir de nouvelles connaissances » (Terrisse, 2008, p. 56). 
 





« Le modèle de Bronfenbrenner propose que l’évolution d’un enfant est déterminée non 
seulement par ses dispositions et activités propres et celles des environnements dont il fait 
partie, mais aussi par des relations que ces environnements entretiennent entre eux. Elle est 
également influencée par des contextes dans lesquels l’enfant n’est pas présent 
physiquement, comme, par exemple, les lieux de travail des parents, les caractéristiques 
(ressources, aménagements, transformations, etc.) propres à sa communauté ou les grands 
principes et valeurs caractéristiques du contexte culturel et politique dans lequel il s’insère. 
Par ailleurs, la période de vie et la durée pendant laquelle il est exposé aux influences des 
différents sous-systèmes ont leur importance » (Chatelanat & Grivel, 2008, p. 114). 
 
 
Figure 2 : Interprétation graphique du modèle écologique de Bronfenbrenner 
 
Le microsystème concerne les milieux de vie significatifs pour l’individu, l’environnement 
immédiat, où il a une place, un rôle, des relations particulières avec sa famille, ses pairs, 
l’école qu’il fréquente. L’élève devient acteur de son propre microsystème, par son rôle 
déterminé, par exemple, au sein de la classe. 





Le mésosystème comprend les relations entre les milieux de vie (microsystèmes). Il est 
caractérisé par les effets et les influences des liens qui existent entre eux. Un mésosystème est 
« un groupe de microsystèmes en interrelation par le truchement d’échanges et de 
communications » (Absil, Vandoorne & Demarteau, 2012, p. 6). Les relations école-famille, 
les différents partenaires qui interviennent auprès de l’élève sont des milieux qui s’influencent 
au sein du mésosystème. 
 
L’exosystème implique les lieux ou les endroits qui ne sont pas fréquentés directement par 
l’individu mais qui ont une influence sur ses activités. C’est un ensemble large de structures 
organisationnelles et/ou sociales. Dans le cadre de l’école, la commission scolaire peut 
prendre une décision qui aura un impact sur les relations dans le microsystème. « L’influence 
des exosystèmes peut augmenter le potentiel de développement de l’enfant s’il existe des liens 
favorisant la participation des acteurs du microsystème dans l’exosystème afin, par exemple, 
d’influencer les prises de décisions en faveur d’un fonctionnement optimal du microsystème » 
(Absil, Vandoorne & Demarteau, 2012, p. 6). Le macrosystème concerne l’ensemble des 
valeurs, des croyances, des normes, de la culture et de la religion au sein d’une société donnée 
qui ont une influence sur les comportements et les attitudes des individus. 
 
Bronfenbrenner (1986) a introduit un autre élément qui est le chronosystème. Il se réfère aux 
transitions écologiques qui se vivent tant sur le plan de l'environnement que sur les rôles 
occupés par un individu. En d’autres termes, c’est l’évolution des systèmes et des 
interrelations dans le temps. Une compréhension et une perception fines des temporalités de la 
vie de la famille et d’une reconnaissance mutuelle de compétences semblent indispensables à 
la mise en place d’un partenariat prenant en compte le développement de l’enfant dans une 
communauté éducative. 
 
3.3 L’agir communicationnel 
 
La théorie de l’agir communicationnel est à considérer car elle nous éclaire sur les intentions 
des différents acteurs. Il est intéressant d’appliquer cette théorie aux relations entre les 
familles et l’école et d’y discerner par leurs agirs les finalités cachées de chaque partenaire. 
« C’est à Habermas (1987) que nous devons le fait d’avoir décrypté nos modes de 





communication » (Sellenet, 2006, p. 46-47).   
 
« La théorie de l’agir communicationnel est intéressante pour sa capacité de refléter des 
conduites qui illustrent bien les intentions des acteurs et de leurs agirs » (Bouchard, 1998, p. 
25-26).  Ce concept nous fait réfléchir sur notre pratique quotidienne, lors de nos rencontres 
avec les parents ou d’autres professionnels. Souvent nous pensons avoir raison et cherchons à 
imposer, indirectement, notre solution. C’est-à-dire que la décision avait déjà été prise et qu’il 
nous restait à la faire accepter par les partenaires. Bouchard (1998) en parle comme « une 
prétention au pouvoir ou une prétention à la validité » (p. 26). « En invoquant la théorie de 
Habermas (1987), les chercheurs ont identifié quelles « prétentions » s’exprimaient dans les 
propos tenus. Ils ont distingué alors l’agir stratégique, l’agir normatif, l’agir dramaturgique et 
l’agir communicationnel » (Chatelanat, 2003, p. 178). Il est parlé aussi de l’agir téléologique. 
Nous n’allons pas l’évoquer car c’est un agir dont l’individu poursuit ses propres finalités, 
buts et façons de résoudre ses problèmes. Il n’est pas possible pour les partenaires d’entrer 
dans un consensus. Il n’y a pas d’échanges possibles et les résolutions sont déjà prises. On 
retrouve cet agir dans les relations individuelles (enseignant-élève ou professionnel-parent). 
 
THÉORIE DE L’AGIR COMMUNICATIONNEL  
INDIVIDUEL COLLECTIF 
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Tableau 3 : théorie de l’agir communicationnel selon Bouchard (1998) 





Le premier modèle est l’agir stratégique. L’intervenant va user de connaissances scientifiques, 
ou des résultats d’évaluations pour influencer les interlocuteurs. Il sera même prêt à modifier 
quelques données pour rendre acceptable sa proposition. « La manipulation dans cet agir 
consiste à laisser croire à l’autre qu’on le considère comme un véritable partenaire et que nous 
avons à partager la décision dans une situation où la décision est déjà prise » (Bouchard, 
1998, p. 27). « L’intervenant est ainsi l’expert d’un savoir objectif, aucune argumentation 
n’est possible pour discuter le bien-fondé de cette proposition » (Sellenet, 2006, p. 47). Cet 
agir peut même déborder sur du chantage ou de la sanction. Le professionnel peut tout à fait 
faire comprendre aux partenaires qu’il n’entrera plus en matière et que sa prestation pourrait 
être réexaminée. 
 
L’agir normatif se réfère aux normes sociales et institutionnelles. « On impose des normes en 
demandant à l’autre de s’y soumettre pour des raisons de justesse et d’équité » (Bouchard, 
1998, p. 27). L’intervenant va justifier ses choix selon les ressources à disposition, qu’elles 
soient budgétaires ou professionnelles. En ce qui concerne l’agir dramaturgique, 
« l’intervenant est l’expert de sa propre expérience » (Sellenet, 2006, p. 47). C’est-à-dire qu’il 
utilise ses expériences professionnelles ou personnelles comme références pour appuyer sa 
proposition. Ici encore, « il impose la décision en référant à son savoir pratique, à ses 
capacités et à ses habiletés personnelles » (Bouchard, 1998, p. 27). 
 
Ces trois agirs correspondent souvent à une volonté implicite de garder le pouvoir, de ne pas 
se remettre en cause ou de réfléchir tout à nouveau sur sa pratique. L’autre n’a qu’à 
reconnaître l’efficacité et l’authenticité de ce qui est proposé. « L’utilisation par le 
professionnel de ces trois modèles consiste, en fait, à vaincre les résistances du parent » 
(Sellenet, 2006, p. 47). Selon Bouchard (1998), « ces agirs s’inspirent de modèles d’action qui 
ne correspondent pas au partenariat tel que nous l’avons défini. Ce que nous constatons est le 
fait que ces agirs sont trop souvent retenus par les enseignants dans des contextes où il serait 
plus pertinent de guider le parent ou d’agir en partenaire avec lui comme le prévoit l’agir 
communicationnel » (p. 28). 
 
« Seul l’agir communicationnel correspondrait à une pratique plus démocratique qui consiste 
à analyser ensemble les propositions de chaque acteur, afin de négocier un consensus sur une 





nouvelle proposition acceptable pour tous » (Chatelanat, 2003, p. 178).  Chaque partenaire a 
son vécu, sa compréhension des objectifs et des intentions des autres. Il y a tout un travail à 
faire pour s’ouvrir à l’autre. Il est important de faire tout un travail de vérification pour être 
certains de se comprendre. Pour entrer pleinement dans la démarche, il faut être prêt à 
accepter la critique, à faire des concessions, à rechercher le meilleur compromis possible, tout 
en sachant que nos prétentions peuvent être modifiées. « L’agir communicationnel se 
rapproche des principes du partenariat en ce sens qu’il y a partage de la décision par 
consensus dans un rapport d’égalité entre les parties qui réciproquement se reconnaissent des 
ressources et des expertises complémentaires pour partager la décision » (Bouchard, 1998, p. 
28). Il ne s’agit plus, dès lors de convaincre mais de s’associer à l’autre dans la prise de 
décision.  
 
3.4 Les transitions à l’école  
 
Nous serons particulièrement intéressés à la transition du primaire vers le secondaire. C’est 
une donnée à prendre en compte dans cette approche exploratoire du partenariat famille-école. 
Une orientation doit se faire vers le secondaire. Les enjeux sont importants et la décision prise 
aura un impact sur la suite de la scolarité et la vie de la famille.  Selon Larose et al. (2006) 
« la transition entre l’école primaire et l’école secondaire est un phénomène complexe qui 
implique diverses dimensions du point de vue de l’enfant, mais les enseignants perçoivent 
certaines difficultés en fonction de leur réalité pédagogique » (p. 2). La transition est un 
passage graduel d’un état à un autre, mais aussi une phase intermédiaire vers un nouveau 
milieu stable. « L’enfant passe d’un milieu relativement simple à un milieu plus complexe. 
Cela signifie une école plus grande, un nombre plus élevé d’élèves, plusieurs enseignants 
avec qui il sera en contact, de nouveaux cours, de nouveaux amis, des changements de 
groupe » (Sanfaçon, 2011, p. 72).  
 
La transition du primaire au secondaire se veut plus complexe lorsqu’un élève a des besoins 
éducatifs particuliers.  Chaque nouvelle étape scolaire entraîne des changements, où les défis 
sont amplifiés. « Que ce soit dans leur potentiel évolutif ou dans leur potentiel de stagnation, 
voire de régression, les transitions dans les trajectoires scolaires sont toujours des moments 
clés qui exigent une attention vigilante de la part des professionnels de l’école, et cela 





d’autant plus si l’élève rencontre des difficultés particulières » (Curchod, Doudin & 
Lafortune, 2012, p. 3). C’est un peu ce qui se passe à l’école pour un enfant en situation de 
handicap. Même si tous les élèves changent d’école ou de classe, cet aspect normatif du 
changement n’est pas vécu linéairement par tous. La transition peut être critique en fonction 
du degré de fragilité de l’enfant et de ses ressources. L’engagement des enseignants et de tous 
les partenaires entourant l’élève est important afin de saisir les phénomènes qui sont en jeu 
« en tenant compte notamment des interactions et des transactions complexes entre l’enfant et 
les différents milieux dans lequel il évolue et entre les différents milieux qui l’entourent ou 
qui l’influencent » (Ruel, 2009, p. 24).  
 
Doudin & Curchod-Ruedi (2012) proposent trois niveaux de transition : «  
1. la transition en situation d’exclusion scolaire ; 
2. la réintégration en classe ordinaire après une exclusion scolaire ; 
3. la transition en situation d’inclusion scolaire » (p. 226). 
 
1. La transition en situation d’exclusion scolaire peut être très difficile à vivre. Lors de cette 
transition, l’élève quitte son établissement scolaire d’origine pour se retrouver dans une école 
ou une institution spécialisée adaptée à sa situation de handicap.  
 
Selon Doudin et Erkohen-Marküs (2006) (cité dans Doudin & Curchod-Ruedi, 2012) 
« cette transition peut être perçue comme une des formes possibles des violences 
institutionnelles, dans la mesure où elle introduit une rupture, parfois brutale, avec 
l’environnement de l’enfant au risque qu’il perde son ancrage social : rupture avec ses 
camarades de classe, son établissement scolaire, ses enseignants, son quartier, etc » (p. 
226).  
 
C’est une situation délicate pour la vie scolaire d’un enfant et de sa famille, car en principe, la 
transition devrait être un élan vers un niveau supérieur. 
 
2. Dans le cas où un élève est scolarisé dans une institution spécialisée, il est peu fréquent 
qu’il réintègre un établissement scolaire ordinaire. C’est une transition particulière, un retour 
dans un milieu où il était en échec. Plus le nombre d’années passé en classe spécialisée est 





important, plus le risque de décalage dans les apprentissages est grand, ainsi que la 
réintégration difficile selon les critères de l’école régulière. Cette problématique risque 
d’influencer le regard porté par les professionnels qui entourent l’élève et de mettre à mal le 
bien-fondé de cette transition. 
 
3. La transition en situation d’inclusion scolaire semble être un rituel, mais les acquis restent 
fragiles pour un élève présentant une déficience. Les critères d’évaluations et de passage à un 
niveau supérieur sont souvent figés et à cela s’ajoutent les préoccupations des parents et des 
enseignants. « La transition pour les élèves qui ont des besoins particuliers et qui sont intégrés 
dans le circuit ordinaire de la scolarité est porteuse d’inquiétudes supplémentaires tant pour 
l’élève lui-même que pour son entourage : famille et enseignants » (Doudin & Curchod-
Ruedi, 2012, p. 227). Il est difficile pour les professionnels de ne pas s’enquérir de la future 
scolarisation de l’élève, car ils sont conscients de son niveau scolaire, des manquements et des 
adaptations qui seront nécessaires. A chaque nouvelle étape, il est essentiel de faire le point 
sur les réelles difficultés et d’espérer que les futurs enseignants soient prêts et disposés à 
proposer des aménagements ou des adaptations qui permettront d’anticiper une transition 
confortable pour l’élève en situation de handicap. Ebersold (2006) « relève que, pour un 
enfant qui présente une déficience, le fait de changer d’année peut paraître de l’ordre de 
l’impossible » (p. 38), et l’expose selon Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet (2012) « à la 
solitude et à la vulnérabilité ».  
 
3.5 Approche centrée sur la famille (ACF) 
  
Lors d’une transition scolaire, le rôle des parents n’est pas toujours suffisamment pris en 
compte. Une approche écosystémique centrée sur la famille devient une évidence à ce stade. 
Une reconnaissance de leur expertise se doit d’être acquise. Ce regard devrait permettre une 
transition de qualité où les professionnels et les parents mobilisent leurs compétences et leurs 
ressources, renforçant ainsi le partenariat famille-école. « De nombreuses définitions de 
l’approche centrée sur la famille (ACF) ont été proposées. Elles ont toutes comme point 
commun un ensemble de croyances, d’attitudes et de pratiques centrées sur la famille qui 
favorisent l’appropriation de cette dernière, où les parents sont reconnus comme partenaires 
ayant une expertise » (Kolobe, Sparling & Daniels, 2000, p. 887).  Ce dispositif est composé 





de 8 items qui s’avèrent intéressants et qui sensibilisent tous les partenaires au contexte 
familial. Une prise en compte des ressources et des besoins permet d’entrer dans une 
flexibilité organisationnelle autour de la famille, oeuvrant ainsi à la réussite de la transition, 
grâce à un partenariat adapté aux caractéristiques familiales.  
 
 
APPROCHE CENTRÉE SUR LA FAMILLE (ACF) 
 
1 Reconnaître que la famille est la constante dans la vie de l'enfant 
2 Favoriser la collaboration entre les parents et les professionnels sur tous les plans 
3 Reconnaître et rendre hommage à la diversité culturelle, aux forces et à l’individualité de 
chaque famille 
4 Partager complètement l’information avec la famille, sur une base régulière et de 
manière compréhensive 
5 Encourager les réseaux de soutien et d'entraide entre parents 
6 Comprendre les besoins développementaux des enfants et de leurs familles, ainsi que 
leurs besoins en dehors des soins spécialisés 
7 Implanter des programmes qui offrent un soutien émotionnel et financier répondant aux 
besoins des familles 
8 S’assurer que l’élaboration des services est flexible, accessible, et qu’elle répond aux 
besoins des familles 
 
Tableau 4 : Récapitulatif approche centrée sur la famille, selon les travaux de l'Association for the Care of 
Chidren's Health (1987) (traduction libre) 
TABLEAU 1 : ÉLÉMENTS DE L'APPROCHE CENTRÉE SUR LA FAMILLE  
La famille est un partenaire primordial dans le processus de transition. Reconnaître le rôle 
essentiel de celle-ci et respecter ses choix nous engagent dans un processus réflexif où les 
parents sont reconnus comme les experts de leur progéniture. Cette posture incite les 
professionnels à passer des intentions aux actes concrets, en respectant les choix éducatifs de 
la famille.  
 
Les changements au sein d’une famille sont des facteurs de stress auxquels nous devons être 
attentifs.  La transition engendre des modifications importantes dans la vie de l’enfant et 
« chaque changement dans la vie de l’enfant peut faire basculer le fragile équilibre que la 
famille s’était construit » (Tétrault, Beaupré, Pomerleau, Courchesne & Pelletier, 2006, p. 
183). Ces mêmes auteurs évoquent les préjudices provoqués par la transition au sein de la 
famille. Il est fondamental qu’une équipe pluridisciplinaire soit présente dans ce processus de 
transition. L’accompagnement de l’élève et des parents dans ce mécanisme transitionnel est 





plus que nécessaire. L’enseignant titulaire, aussi, ne peut pas être laissé seul dans cette 
démarche, au risque, selon Doudin et Curchod-Ruedi (2012), que « leur anxiété 
professionnelle soit ingérable » (p. 227). Le travail en équipe permet de s’arrêter, de réfléchir 
ensemble, de comprendre et de prendre en compte la situation écosystémique de l’élève, « en 
tenant compte notamment des interactions et des transactions complexes entre l’enfant et les 
différents milieux dans lesquels il évolue et entre les différents milieux qui l’entourent ou qui 
l’influencent » (Ruel, 2009, p. 24). Il convient aussi de signaler que les enseignants qui 
reçoivent dans leur classe un élève avec des déficiences ont besoin de ressources externes et 
de soutien d’une équipe pluridisciplinaire. Il s’agira de faciliter la mobilisation des ressources 
à la réalisation des transitions de qualité. L’importance du travail en équipe pluridisciplinaire 
est mise en avant.  
 
3.6 Eléments conclusifs  
 
La partie théorique a permis de parcourir les différents concepts mis en évidence par la 
thématique du partenariat famille-école. Selon les apports de la littérature, les formes de 
partenariat sont multiples et l’approche étymologique confirme la complexité du terme. 
Objectivement toutes tendent vers divers degrés de collaboration et d’ouverture entre les 
professionnels de l’école d’un côté et les parents, professionnels de leur enfant, de l’autre. Il 
s’agit d’œuvrer ensemble dans une action commune et négociée. En reconnaissant les 
compétences de l’autre et en optant pour un rapport d’égalité, nous allons permettre un 
partage des décisions et considérer chacun comme partenaire.  
 
Dans cet élan, il a été nécessaire d’ouvrir cette recherche de concepts aux approches 
écosystémiques et aux agirs communicationnels afin de mieux comprendre les modalités de 
fonctionnements entre la famille, l’école et leur environnement. Ces variables peuvent 
permettre un développement favorable de ce partenariat. Une transition est à l’ordre du jour 
dans le cadre de cette recherche, en comprendre le fonctionnement et les enjeux participent à 
ce qu’elle soit de qualité. Un regard sur l’approche centrée sur la famille a été indispensable 
pour réguler au mieux les pratiques professionnelles, renforçant ainsi la place de la famille. 
« Dire que nous sommes partenaires des parents est une chose, l’être est une autre chose » 
(Bouchard, 1998, p. 33). 
  





4. Questionnement de recherche  
 
Les apports de la littérature sur le partenariat et ses différentes approches ont été exposés. 
Cette revue de la littérature met en lumière la complexité de ce terme et tout ce qu’il suggère. 
Il nous appartient de nous concentrer sur l’objectif du questionnement concernant le rôle de ce 
partenariat en interaction avec les parents. La transition, passage du primaire au secondaire, 
s’immisce dans cette recherche et s’inscrit comme un facteur supplémentaire, influant, à 
prendre en compte dans cette perspective partenariale.  
 
La mise en place d’un partenariat parental demande une réelle volonté d’entrer en relation 
avec les partenaires, dans cette situation, les parents de Louis. Nous avons vu qu’il faut 
prendre le temps de tisser des liens, de se rencontrer, de se faire confiance et d’oser aller de 
l’avant ensemble. C’est aussi une volonté implicite de bouleverser le rapport frontal entre 
l’école et la famille. La question de recherche peut se formuler ainsi : 
 
Quels sont les apports du partenariat famille-école avec les parents d’un enfant sourd 
bénéficiant des services de l’enseignement spécialisé, au sein de l’école régulière ? 
 
Les trois sous-questions suivantes nous permettront d’apporter des éléments de réponses :  
 
- Le partenariat renforce-t-il la relation de confiance entre les parents et les 
professionnels ? 
 
- Le partenariat favorise-t-il la transmission des informations relatives à leur 
enfant par les professionnels de l’école ? 
 
- Le partenariat famille-école œuvre-t-il à la mise en place d’une transition 
bienveillante et équilibrée du primaire au secondaire ? 
  







5.1 Devis de recherche 
 
C’est une étude de cas unique, qualitative, où les parents sont inclus dans la recherche, selon 
leur disposition à collaborer. La recherche de type qualitative va permettre d’observer des 
faits, qui se déroulent dans le milieu de vie habituel des participants « Ces études sur le terrain 
permettent au chercheur de se faire une meilleure idée de l’environnement culturel ou social 
des participants et de la signification que ceux-ci y accordent » (Lamoureux, 2006, p. 38). 
Dumez (2011) dit également « cette dernière se caractérise par deux choses : elle cherche à 
comprendre comment les acteurs pensent, parlent et agissent, et elle le fait en rapport avec un 
contexte ou une situation » (p. 48). L’approche exploratoire se cadre également dans cette 
recherche. Lamoureux (2006) parle aussi « des interactions continuelles » entre les 
participants et le chercheur (p. 39). C’est avec les parents que l’expérience du partenariat 
parental est tentée dans sa forme la plus idéale. Les échanges et les transmissions 
d’informations vont nous permettre d’avoir un « aperçu plus complet de leur réalité » 
(Lamoureux, 2006, p. 39). Dans ce cadre, l’intuition est également légitimée. L’étude de cas 
unique se justifie « lorsqu’un cas particulier est typique de plusieurs autres » (Lamoureux, 
2006, p. 60).  
 
5.2 Elève concerné  
 
Louis est scolarisé en 6H dans une classe ordinaire de la Direction Générale de 
l’Enseignement Obligatoire (DGEO). Il a 11 ans, soit en décalage d’environ 2 ans avec ses 
camarades de classe. Sa surdité congénitale profonde bilatérale n’a pas été diagnostiquée à sa 
naissance. Ce n’est que vers l’âge de 3 ans et demi que Louis va porter des implants 
cochléaires lui permettant de retrouver l’ouïe et de développer un langage. Avant cela, il avait 
un mode de communication rudimentaire, composé de bruitages, de mots codés et de signes. 
Louis est le second d’une fratrie de trois enfants. La maman a décidé de s’occuper de ses 
enfants en mettant en pause son activité professionnelle. En famille, Louis pratique différents 
sports (lutte, ski alpin, vélo, natation) qui ne sont en rien entravés par son handicap sensoriel. 





Il évolue dans un milieu dynamique, stimulant et bienveillant, l’obligeant à s’ouvrir à son 
environnement. 
 
Actuellement, Louis bénéficie de prestations du Service de l'Enseignement Spécialisé et de 
l'Appui à la Formation (SESAF) : 
- 4 périodes de soutien pédagogique spécialisé en surdité par semaine 
- 2 périodes de logopédie par semaine 
- 11 périodes de Langage Parlé Complété (LPC) par semaine. 
 
Ce dispositif permet à Louis de vivre une scolarité dans des conditions optimales et presque 
similaires à ses camarades de classe, même s’il n’a pas reçu de bagage langagier et sonore 
jusqu’à ses 3 ans.  Le LPC lui donne accès à tout ce qui est dit et communiqué en classe. 
Chaque phonème est codé, ce qui permet à Louis d’être dans des conditions similaires à ce 
que vit un élève entendant en classe. Depuis son entrée à l’école régulière obligatoire, il a 
toujours bénéficié de soutien et sa surdité n’a jusqu’à ce jour jamais été un obstacle à une 
scolarisation ordinaire.  
 
L’ensemble des intervenants (enseignant spécialisé, codeuse, logopédiste) se coordonne afin 
que notre présence en classe ou en externe convienne aux horaires des enseignantes titulaires.  
Ce sont des moments de négociations un peu délicats, qui ne doivent surtout pas entraver la 
collaboration avec les enseignants qui nous reçoivent dans leur classe. Il importe que nous 
agissions comme des prestataires et non comme des envahisseurs imposant notre manière de 
travailler.  
 
Selon la procédure habituelle, nous nous rencontrons deux fois par année lors de réseaux 
organisés par le doyen de l’établissement scolaire dans lequel est enclassé Louis. C’est dans 
ces moments que chaque intervenant évoque à tour de rôle le parcours de l’élève, ses progrès, 
ses difficultés puis les parents ont aussi droit à un espace de paroles. C’est souvent assez bref 
et il y a malheureusement beaucoup d’incompréhensions, dues à l’emploi d’un vocabulaire 
technique que les parents ne maîtrisent pas. Ce sont des situations plutôt frustrantes où 
finalement chacun est présent pour la forme et pour acquiescer sans grande conviction, face à 
la décision qui est prise par l’inspecteur. Il y a là, des informations et des ressources à 





disposition au sein des familles qui ne sont pas prises en considération. 
 
C’est une année de transition pour Louis. Il va passer en 7H, changer d’établissement scolaire 
et se côtoyer au fonctionnement du secondaire. Il nous semble important d’y prendre garde et 
de proposer le meilleur pour la suite de sa scolarité.  Pour cette nouvelle étape, il nous a paru 
judicieux d’impliquer les parents et d’aller les chercher pour entrer en relation avec eux, les 
associer au suivi de la scolarité de leur enfant. Le partenariat nous paraît essentiel à 
l’aboutissement d’un choix de scolarisation future équilibrée et confortable pour Louis, qui 
tiendrait compte de son environnement, de sa situation de handicap et qui serait le résultat 
d’une décision d’équipe. 
 
5.3 Contexte de la classe 
 
L’élève fréquente une classe primaire, à degré unique, dans un établissement primaire du 
canton de Vaud.  Un duo pédagogique (50/50) se partagent la semaine et les matières 
enseignées. Le français, l’allemand et les sciences pour l’une et les mathématiques, la 
géographie et l’histoire pour l’autre. La bienveillance envers Louis est une caractéristique 
forte de ces deux enseignantes.  En collaboration avec l’enseignant spécialisé, les programmes 
sont adaptés, modifiés ou encore aménagés afin que l’élève puisse avoir le cursus le plus 
ordinaire possible et correspondant à sa situation de handicap.  
 
Cette classe est composée de 22 élèves âgés de 9 ans. Une information leur a été transmise sur 
le handicap de Louis et globalement, l’attitude des élèves est plutôt cordiale et bon enfant. 
Chacun sait que Louis ne comprend pas bien ce qui est demandé et qu’il risque de donner des 
réponses inappropriées. Ils font de leur mieux pour le comprendre et le faire participer aux 
activités de la classe.   
 
5.4 Récolte et traitement des données 
 
Les parents ont été interrogés selon une méthode d’analyse qualitative. Deux entretiens semi-
directifs ont été réalisés. A l’avantage de l’entretien directif, qui est très structuré, l’entretien 
semi-directif laisse un espace de liberté.  Selon Vilatte (2007), « on procède en général à ce 





type d'entretien pour approfondir la connaissance d'un domaine ou vérifier l'évolution d'un 
phénomène connu » (p. 8).  C’est avec une série de questions relativement ouvertes qu’il est 
possible d’obtenir les informations nécessaires à la recherche. Même si l’interlocuteur est 
assez libre dans son discours, notre rôle est de recentrer l’entretien quand la discussion 
s’écarte trop de l’objectif de base. Durant l’entretien, c’est un véritable échange qui se met en 
place entre les parents et le chercheur. « Il laisse venir le plus possible l'interviewé pour qu'il 
puisse parler selon une logique qui lui convient » (Vilatte, 2007, p. 8).  La durée des 
entretiens a été de deux heures environ, au domicile des parents, selon leurs souhaits. Ces 
entretiens n’ont pas été enregistrés pour ne pas mettre mal à l’aise les parents et renforcer leur 
méfiance vis-à-vis de l’école. Nous avons à disposition des résumés, qui font office de 
constats. 
 
Un cahier de communication12 a été mis en place avec la famille. Après chaque intervention, 
apport ou soutien donné à l’élève, une annotation est retranscrite afin que les parents puissent 
suivre au mieux l’évolution du travail scolaire de leur enfant, ainsi que son comportement au 
sein de l’école. Ce cahier leur permet de retravailler à domicile les notions vues en classe. A 
ce travail de récolte de données, la logopédiste et les codeuses ont eu le désir de s’y associer. 
Ce qui a passablement enrichi le recueil. 
 
Tout au long de l’année, il y a eu de nombreux échanges téléphoniques et de courts messages 
textuels (SMS) qui ont enrichi la recherche. Les entretiens semi-directifs ont été repris et 
analysés. Une attention particulière a été portée sur la relation qu’ont les parents avec l’école. 
Les différents événements au cours de la scolarité ainsi que l’implication des parents ont été 
pris en compte dans cette récolte des données. Les relations de cause à effet qui s’en dégagent 
vont être analysées par l’apport d’indicateurs issus de la littérature.  
 
5.5 Ethique et confidentialité 
 
Les parents ont été informés des buts recherchés, de l’identité des responsables de la 
recherche et de l’institution pour laquelle je travaille. Les méthodes de recueil des données et 
des observations, ainsi que les implications pratiques les concernant leur ont été explicitées. 
                                                        
12 annexe 7 





Les enseignantes de classe ont été avisées de la recherche menée, mais n’y ont pas 
directement pris part, ainsi que les camarades de classe. 
 
Toutes les précautions ont été prises pour respecter le caractère confidentiel des données 
récoltées ainsi que l’anonymat pendant et après la recherche. Les parents ont pris 
personnellement la décision de collaborer sachant qu’ils pouvaient à tout moment se rétracter 
ou refuser de participer à cette recherche sans qu’il y ait de conséquences fâcheuses pour eux-
mêmes. Aucune donnée ne sera publiée dans le domaine public si elles touchent la sphère 
privée des parents ou de leur enfant, sauf si les intéressés y consentent par écrit. Je renoncerai 
aussi à publier des informations spécifiques permettant d’identifier les personnes concernées 
par cette recherche. 
 
  





6. Présentation et analyse des données 
 
Nous allons nous pencher sur les effets attendus de la mise en place du partenariat famille-
école au regard de la question de recherche : 
 
Quels sont les apports du partenariat famille-école avec les parents d’un enfant sourd 
bénéficiant des services de l’enseignement spécialisé, au sein de l’école régulière ? 
 
Les données prises sur le terrain et les données de la littérature vont nous permettre d’apporter 
un regard réflexif quant à l’apport de ce partenariat.  
 
Une approche thématique est proposée, se greffant aux sous-questions de recherche. Cette 
étude de cas unique nous permettra d’entrevoir les conséquences probables et inattendues des 
apports du partenariat famille-école avec les parents d’un enfant sourd bénéficiant des 
services de l’enseignement spécialisé, au sein de l’école régulière. La relation de confiance 
entre les parents et les professionnels, la transmission des informations par les professionnels 
de l’école et la mise en place d’une transition bienveillante et équilibrée du primaire au 
secondaire sont les objets de notre réflexion. 
 
Les données récoltées ont été retranscrites avec soin. Ce sont des reconstructions de données 
sous forme de constats. Les entretiens n’ont pas pu être enregistrés. Ce sont ces constats qui 
vont enrichir notre présentation et analyse des données.  
 
6.1 La relation de confiance entre les parents et les professionnels 
 
 
Dans cette partie, il nous semble important de situer le contexte d’intervention et l’état 
général de la situation de départ. Quelques jours avant la rentrée scolaire, nous avons un 
entretien téléphonique. Les parents étaient très inquiets quant au suivi de leur fils pour cette 
nouvelle année scolaire. Ils sont déçus des années passées et n’ont pas envie de revivre une 
année supplémentaire dans ces conditions.  La situation est nouvelle pour moi et déjà, il faut 
tenter de rassurer au mieux les parents. Je me rends bien compte qu’il y a un climat de 





défiance vis-à-vis du corps enseignant. Je leur propose de s’essayer à une réflexion commune 
concernant cette année scolaire et de se rencontrer rapidement.  Le ton de la voix change et un 
espoir de créer un lien avec cette famille semble soudain possible. La littérature acquiesce 
cette problématique où « tous les chercheurs et professionnels qui étudient les relations entre 
l’école et la famille sont en accord pour dire que ce lien ne va pas de soi (Prévot, 2008, p. 38).  
 
Désireux de ne pas en rester là et de passer outre cette crainte des professionnels de la part des 
parents de Louis, je me suis attelé à obtenir un regard nouveau de leur part. Selon Perrier 
(2008), la pierre angulaire de la relation avec les parents est la confiance, mais souvent elle 
n’est pas atteinte. Au cours de cette année scolaire, il m’a paru essentiel de dépasser ce stade 
et de tenter de gagner la confiance des parents en investissant dans le relationnel, en dépassant 
le cadre des contacts formels régis par le système scolaire. « Les enseignants accordent une 
place centrale aux contacts formels avec les parents et négligent les contacts informels 
pourtant essentiels à une relation intégrant la construction d’un lien de confiance » (Francis, 
2009, cité dans Francis & Join-Lambert Milova, 2011, p. 123). Une approche chronologique 
et temporelle est proposée. Il sera ainsi possible de constater des changements et une 
évolution de ce lien de confiance avec les parents. Il est peut-être fastidieux et prétentieux de 
vouloir mesurer la confiance, mais l’exercice en vaut tout de même la peine. 
 
Début de l’année scolaire  
 
Suite au premier contact téléphonique, je propose aux parents de se rencontrer rapidement, 
afin de commencer cette nouvelle année scolaire sur de bonnes bases et non sur des à priori 
qui risquent de biaiser le lien entre eux et les professionnels de l’école. Souhaitant ce premier 
rendez-vous dans un lieu neutre, les parents préfèrent que je vienne à domicile. Ils sont tout de 
même surpris par cette visite. C’est la première fois qu’un enseignant vient chez eux.  Après 
les salutations d’usage la discussion s’oriente rapidement vers les désillusions du passé.  
 
Nous sommes plutôt méfiants pour le moment, ne sachant pas vraiment ce qui va se 
passer par la suite. 
Nous ne savons pas trop que croire, face à tout ce qui s’est déjà passé durant les années 
précédentes.  





Les professionnels n’inspirent pas les parents. Le regard posé sur leur enfant ne semble pas 
leur convenir.  « Ils n’adhèrent plus forcément à tout ce que l’école véhicule et il leur arrive 
de plus en plus souvent d’émettre des doutes sur l’approche ou les compétences d’une 
enseignante ou d’un enseignant en particulier, ce qui n’arrivait que très rarement il y a 20 ou 
25 ans » (Conseil supérieur de l’éducation, 1994, p.23 cité dans Goupil, 1997, p.8). Pourtant, 
en ce début d’année scolaire, un élan est réalisé pour tenter de les rejoindre et de créer un 
partenariat. En acceptant de me déplacer chez eux, j’espère contribuer positivement à 
l’évolution de ce lien de confiance. Selon Jourdan-Ionescu (2002), c’est un processus qui 
implique un travail en équipe où les rôles de chacun sont respectés (p.302).  « Le partenariat 
ne s’improvise pas, il est la résultante d’un cheminement collectif où tous les partenaires 
reconnaissent l’importance de ce savoir mieux vivre ensemble et aussi de ce savoir mieux se 
réaliser ensemble » (Bouchard, 1998, p.31).  
 
Nous avons de la difficulté à faire confiance en général.  
Nous sommes déçus des années précédentes concernant le suivi scolaire de notre fils.  
Nous pensions que les choses n’allaient pas changer et que les problèmes  
continueraient comme d’habitude. 
 
Deux autres aspects ressortent de ces constats d’entretiens. Premièrement, le besoin de 
revalorisation du rôle de chacun selon Bouchard (1998) et de leurs compétences afin de 
participer à l’ancrage du sentiment de confiance. Pour coopérer et participer adéquatement au 
soutien d’un enfant en difficulté, la famille doit acquérir un sentiment de compétence et de 
confiance. Même si les relations entre les parents et les professionnels peuvent être pesantes, 
Bhérer (1993) cite, « établir tôt une relation de « partenaires » avec les parents, agir ensemble 
dans le même sens, faire équipe avec eux pour que l’enfant soit placé dans un contexte 
aimant, stimulant et adapté à ses besoins, voilà la meilleure façon de l’aider à se développer, à 
s’épanouir et à réduire les effets de son handicap ou de ses handicaps » (p. 6).  
Deuxièmement, la théorie d’Habermas, de l’agir communicationnel, fait surface dans le sous-
entendu « les déceptions du passé » via l’agir stratégique de la part des professionnels.  « La 
manipulation dans cet agir consiste à laisser croire à l’autre qu’on le considère comme un 
véritable partenaire et que nous avons à partager la décision dans une situation où la décision 
est déjà prise » (Bouchard, 1998, p. 27). « Ce que nous constatons est le fait que ces agirs sont 





trop souvent retenus par les enseignants dans des contextes où il serait plus pertinent de 
guider le parent ou d’agir en partenaire avec lui comme le prévoit l’agir communicationnel » 
(Bouchard, 1998, p. 28). Il va falloir changer de posture et s’ouvrir aux parents, comprendre 
leurs craintes, réaliser l’importance de leurs attentes vis-à-vis de l’école et aussi leur montrer 
mon intérêt face à leurs préoccupations. Lors de ces premiers mois de scolarité, mon intention 
s’est focalisée sur l’attention envers les parents, par des messages, des informations sur 
l’école, par une invitation à une représentation au cirque, sur la façon dont les évaluations se 
sont déroulées, afin de démontrer qu’il est possible d’agir différemment. J’ai essayé d’être 
attentif à leurs questionnements et à leurs requêtes concernant leur fils. Ma volonté est très 
clairement d’inverser la tendance et de promouvoir un climat de confiance avec les parents, 
en appliquant les principes de l’agir communicationnel. « L’agir communicationnel se 
rapproche des principes du partenariat en ce sens qu’il y a partage de la décision par 
consensus dans un rapport d’égalité entre les parties qui réciproquement se reconnaissent des 
ressources et des expertises complémentaires pour partager la décision » (Bouchard, 1998, p. 
28). 
 
Fin de l’année scolaire 
 
Avant la fin de l’année scolaire, je propose aux parents une nouvelle rencontre afin que nous 
puissions ensemble faire le point sur l’année écoulée. Ils souhaitent que je vienne à nouveau à 
domicile, ce que j’accepte. Le climat est détendu et les échanges cordiaux. C’est en quelque 
sorte un bilan de fin d’année et certains aspects sont assez évocateurs de ce qui s’est passé.  
 
Nous avons le sentiment d’avoir été plus écoutés, c’est mieux. 
Nous sommes contents de pouvoir compter sur l’enseignant spécialisé et de vous avoir 
comme personne de référence en cas de doutes, de soucis ou d’incompréhensions. 
 
Il est intéressant de constater l’influence des acteurs qui se mettent ensemble. « Le 
professionnel est appelé à considérer le parent comme un partenaire, comme son égal et 
comme un acteur important dans le partage des décisions. Il reconnaît que le contact avec le 
parent est rentable, productif et enrichissant du point de vue des savoirs » (Bouchard & 
Kalubi, 2006, p. 51).  Le regard d’un professionnel et l’écoute ont aidé les parents à dissiper 





leurs doutes et leurs craintes vis-à-vis de la scolarisation de leur fils. Cette mise en relation a 
permis, dans ce cadre-là, de dépasser les à priori mutuels entre professionnels et parents. « Je 
peux témoigner du regard effrayé que portent les enseignants sur les parents de leurs élèves. 
… La méfiance et les soupçons des uns et des autres se soutiennent et s’alimentent sans 
cesse » (Ott, 2011, p. 133). 
 
En cette fin d’année, les parents m’ont parlé d’un aspect qui les a surpris.  
 
Nous avons l’impression d’être jugés dans notre rôle de parents alors que nous faisons 
beaucoup pour encourager et stimuler notre fils. 
 
J’ai essayé de comprendre leur impression quant au regard, posé par les professionnels, sur 
l’encadrement et l’éducation de leur fils. Les parents ont toujours été exigeants vis-à-vis de 
l’école et du suivi des devoirs. Il est possible que l’image véhiculée ne soit optimale du côté 
des professionnels et engendre un climat de méfiance. « Il nous faut absolument passer ce 
clivage de l’équation « enfant handicapé = parents inadaptés » » (Chatelanat, 2003, p. 173). 
Le côté revendicateur des parents a certainement conditionné négativement l’attitude des 
enseignants qui se sont sentis jugés dans leurs compétences professionnelles.  
  
« Mais ce qui est essentiel dans cette collaboration entre les parents et l’enseignant, c’est la 
prise en considération des compétences éducatives parentales (les valeurs, les attitudes, les 
comportements et les pratiques) et la reconnaissance du rôle de ces compétences (« 
empowerment ») dans l’éducation des enfants constituent des déterminants importants de la 
réussite scolaire » (Dunst, Trivette et Deal, 1988 ; Terrisse et Boutin, 1994, cité dans Terrisse 
et al. 2008). Il est essentiel d’être capable, selon Sanfaçon (2011), d’éliminer les jugements de 
valeurs et de se projeter au-delà de ce qui est visible (p. 21). Je les invite à oser faire 
confiance aux professionnels qui s’occupent de leur enfant et de prendre un peu de recul. 
« Ecouter les parents de façon attentive et chaleureuse, avec la conviction de travailler 
ensemble à la recherche de solution, est un autre pilier essentiel » (Sanfaçon, 2011, p. 21). Ce 
n’est pas parce que Louis a une mauvaise note à l’école que le programme n’est pas 
correctement adapté, ça peut arriver.  
 





Au cours de l’année scolaire, les parents ont dû à plusieurs reprises prendre des décisions 
ayant un impact sur le parcours scolaire de leur fils dans les années à venir.  
 
Nous sommes rassurés de vous avoir à nos côtés lors de décisions à prendre.   
 
Un changement de cursus scolaire, l’adaptation du programme de français, la suppression de 
la musique ont fait partie des décisions à prendre durant l’année. J’ai, à chaque fois proposé 
mon regard sur la situation et proposé des argumentaires, afin d’aider et de soutenir les 
parents dans ces démarches. « Les partenaires ont la conviction qu’une mise en commun des 
compétences et un partage des ressources permettent des réalisations qu’il serait difficile, 
voire impossible, d’accomplir seul » (Chatelanat, 2003, p. 175). Les parents de Louis ont 
apprécié l’accompagnement apporté lors de cette année scolaire, les aidant à faire des choix 
judicieux dépassant les perceptions émotionnelles invalidantes. « Ce partage des émotions, ce 
mouvement vers autrui, permet un instant de sortir de sa posture d’enseignant ou de parent 
pour explorer celle de l’interlocuteur, chacun comprenant émotionnellement ce que vit le 
partenaire éducatif » (Asdih, 2008, p.163). 
 
Nous avons pu poser un autre regard sur le système scolaire et les enseignants, et leur 
faire un minimum confiance.  
Nous avons besoin de temps pour faire confiance, ce n’est pas facile. 
 
Les parents semblent désormais avoir un autre regard sur l’action du professionnel qu’est 
l’enseignant. C’est un ensemble qui est visé, l’institution scolaire dans sa globalité qui est 
cataloguée dans ses faits et gestes. La prise en compte des relations et des systèmes dans 
lesquels l’individu évolue est assez récente. « Ces partenariats se construisent autour de 
l’enfant, en prenant en compte une ou plusieurs des sphères de son écosystème. Même lorsque 
l’intervention vise les parents, c’est l’intérêt de l’enfant (ou de l’élève) qui est au centre des 
préoccupations : sa réussite, sa « bientraitance », son insertion scolaire et sociale, etc. Les 
actions s’intéressent aussi bien à l’amélioration des performances, scolaires par exemple, 
qu’aux compétences des acteurs ou à la pacification des tensions, au climat de confiance 
instauré » (Asdih, 2008, p. 234). « Cette perspective, qui s’inscrit dans le cadre des approches 
écosystémiques issues du modèle écologique de Bronfenbrenner, prône la prise en compte, 





dans toute intervention, de l’ensemble des relations entre les différentes sphères de 
l’écosystème de l’individu » (Terrisse, 2008, p. 55), et dans le cadre scolaire, « cette 
perspective oblige donc les enseignants et tous les autres intervenants à modifier leurs 
pratiques, notamment en développant des relations de collaboration avec les parents et entre 
eux, en reconnaissant leurs compétences mutuelles, et à acquérir de nouvelles connaissances » 
(Terrisse, 2008, p. 56).  
 
Le rôle de l’enseignant spécialisé nécessite quelques changements dans la pratique relationnel 
avec les parents. « Les enseignants accordent une place centrale aux contacts formels avec les 
parents et négligent les contacts informels pourtant essentiels à une relation intégrant la 
construction d’un lien de confiance » (Francis, 2009, cité dans Francis & Join-Lambert 
Milova, 2011, p. 123).  Le dépassement du cadre strictement scolaire semble avoir un impact 
positif sur les parents. Il n’est pas aisé pour l’enseignant de s’exposer aux parents et de perdre 
sa zone de confort. Le risque de vulnérabilité est accru et Ott (2011) « évoque le regard 
effrayé que portent les enseignants sur les parents de leurs élèves » (p. 133). Une nouvelle 
perspective a été tentée afin de favoriser la relation de confiance entre les parents et les 
professionnels.  En s’impliquant dans une posture professionnelle différente et en incitant les 
parents à s’oser à un regard nouveau sur l’école, l’émergence d’un lien de confiance, entre les 
parents et les enseignants, semble être un objectif atteignable. 
 
6.2 La transmission des informations par les professionnels de l’école 
 
L’école a un rôle non négligeable à jouer dans la transmission des informations aux parents. Il 
ne s’agit pas, dans ce cadre-là, de feuilles volantes contenant différentes dates, marquant des 
événements de la vie scolaire, mais de données concernant l’élève et son évolution dans le 
monde de l’école. Cette problématique s’est fait ressentir très rapidement lors de mes 
échanges professionnels avec les parents de Louis.  
 
Nous avons l’impression d’être bernés et ceci au détriment de Louis qui a besoin de 
beaucoup de soutien. 
 
J’en profite pour poser le cadre des évaluations, dont les Epreuves Cantonales de Références 





(ECR), les mesures qui seront mises en place, au regard du Projet d’Accompagnement 
Individualisé (PAI) qui fixe clairement les objectifs pour l’année scolaire, selon le Plan 
d’Etudes Romand (PER), ainsi que les aménagements et/ou les adaptations selon les besoins 
de leur enfant. Je leur rappelle aussi que ces mesures sont validées et acceptées par l’ensemble 
des professionnels et par les parents. Afin de renforcer le suivi au plus près du programme 
scolaire et des mises en place correspondant aux besoins de Louis, je leur ai proposé un cahier 
de communication. Dans ce dit cahier, chaque intervenant notera ce que Louis aura fait, avec 
des précisions concernant les explications et les exercices qui ont dû être mis en place pour 
s’assurer du sens mis sur les nouveaux apprentissages et leur assimilation. Le maintien d’une 
relation avec les parents devrait ainsi être facilité, « prendre contact avec les parents est un 
bon point de départ, mais il faut par la suite entretenir ce contact » (Whitaker & Fiore, 2013, 
p. 24). 
   
Il semble nécessaire d’agir assez rapidement et de ne pas laisser le temps au temps. « Prendre 
le temps de discuter et différer le moins possible semblent les caractéristiques essentielles qui 
marquent les relations avec les parents » (Asdih, 2008, p. 154). Après les premières 
observations, le temps de fixer les objectifs de l’année et des moyens d’y parvenir sont une 
priorité. Sans oublier de se mettre à la tâche quant au cahier de communication, lien entre 
l’école et la maison, validé par les parents.  
Début de l’année scolaire  
 
Dès le début de l’année scolaire, j’informe les différents intervenants, les codeuses en 
Langage Parlé Complété (LPC) et la logopédiste, de la mise en place d’un cahier de 
communication entre l’école et les parents. Afin d’offrir aux parents une vision globale et au 
plus près de la réalité, j’encourage chacun à le remplir, en ciblant bien les apprentissages et 
l’évolution de Louis dans ses acquisitions.  
 
Ci-dessous quelques extraits tirés du cahier de communication en ce début d’année scolaire : 
 
 
« Période de maths : répétition des multiplications en colonne à un chiffre et à deux chiffres. A un chiffre 
c’est acquis. A deux chiffres, c’est nouveau donc à exercer. » 
Extrait du 1er septembre 






« Travail par ateliers ; 2 ateliers concernant le passé composé. Mahe comprend bien comment construire un 
passé composé, mais parfois difficile pour lui de savoir quelle forme prend le participe passé, ex. mettre, 
Mahe propose mettu. » 
Extrait du 3 septembre 
 
« Maths : travail nombres pairs et impairs, le double, la moitié. Ce sont des notions qu’il connaît, mais elles 
ne font pas sens pour lui lorsqu’il les voit en script. N’a pas vraiment de stratégie pour trouver la moitié d’un 
nombre. » 
Extrait du 8 septembre 
 
« Travail sur les charades, ce n’est pas toujours facile pour Mahe de comprendre le sens des mots 
composants la charade. On a fait quelques charades par oral, c’est encore laborieux. »  
Extrait du 23 septembre 
 
« Rapide retour sur le cirque du 07/10 puis Mahe a passé son évaluation de maths. A chaque fois, les 
consignes sont bien reprises pour être sûr de la bonne compréhension de l’exercice. » 
Extrait du 27 octobre 
 
Il y a pour ma part, une réelle volonté de mettre en place un lien entre l’école et la famille. 
Selon Prévôt (2008), tous les chercheurs et professionnels qui étudient les relations entre 
l’école et la famille sont en accord pour dire que ce lien ne va pas de soi. Par ce cahier de 
communication, se crée une tentative de modifier le regard des parents sur l’école. L’école ne 
doit pas demeurer un lieu confiné, inaccessible, dont les mesures et les décisions prises, 
envers les élèves, font croire aux parents que tout est sous contrôle.  Il ne s’agit pas de 
comploter sur les finalités du système scolaire, mais d’offrir un espace de transparence où les 
parents ont la possibilité de suivre l’évolution scolaire de leur enfant.  
 
Nous lisons ce cahier avant de faire les devoirs. 
Nous pouvons mieux comprendre notre enfant et ce qui se passe à l’école. 
 
Un changement d’attitude de la part des parents se fait sentir assez rapidement. L’apport de ce 
cahier de communication semble promouvoir un accueil plus favorable de l’école. Dunst, 
Trivette et Deal (1994) (cité dans Chatelanat, 2003) proposent de renforcer le réseau de 
soutien personnel de la famille et d’encourager l’utilisation de toutes les sources d’aide qui 





existent déjà dans leur communauté. La famille a, avec le temps, accumulé des ressources et 
des savoirs quant aux prescriptions et aux besoins d’un élève sourd grâce aux apports 
d’associations en lien avec la surdité et la malentendance. En ce début d’année scolaire, j’ai le 
sentiment d’un possible rapprochement entre la famille et l’école. Il n’est pas question de 
manipuler ou d’influencer les parents, selon les souhaits de l’école, mais de transmettre des 
données réalistes concernant l’avancement scolaire de leur enfant, une progression jour après 
jour. Répondre au plus juste aux besoins de la famille est essentielle et favorise, dans cette 
situation, des apports accessibles aux parents de la part de l’école.   
 
Nous avons pu suivre Mahe jour après jour. 
Le cahier de communication nous permet de faire le lien avec l’école, de savoir quoi 
réviser à la maison. 
 
La posture des parents vis-à-vis de l’école semble être plus conciliante. En proposant ce 
regard, du jour après jour, via le cahier de communication, je désirais initier un 
rapprochement avec la famille, un début de collaboration. Pour Whitaker et Fiore (2013), la 
communication est la clé pour bâtir des relations de collaboration. Ce mode de 
communication a ouvert une fenêtre sur les apprentissages menés au sein de la classe. Les 
parents ont eu la possibilité, dans une certaine mesure, de suivre le rythme scolaire et les 
difficultés de leur fils. En fonction des commentaires et des annotations, les parents pouvaient 
prendre part et s’associer à la continuité du travail à faire à la maison, en découvrant les 
ressources et les limites de leur enfant.  Bouchard (2008) parle de réciprocité, où la famille est 
amenée à participer activement à la vie scolaire et à réfléchir à la manière dont elle imagine sa 
relation avec l’école. La réciprocité engage les parties où chacun œuvre au développement des 
échanges et des savoirs.  
 
J’ai malheureusement dû déchanter sur la participation des parents. Au cours de l’année 
scolaire, ils n’ont jamais fait un commentaire ou une remarque sur le travail 
d’accompagnement réalisé à l’école et sur la façon dont les devoirs se déroulaient à la maison 
dans le cahier de communication. Avoir une trace écrite de la part de l’école semblait 
important pour la famille.  
 





Ça nous demande un effort et de la volonté.  
 
Cette attitude m’a semblé paradoxale. Ils apprécient les conseils, les pistes proposées pour 
accompagner le travail à domicile. L’apport du cahier de communication est bénéfique pour 
eux, mais ils ne s’impliquent pas dans cette démarche. La trace écrite leur fait-elle peur, est-
elle contraignante, jugeante, trop formelle ? Les parents sont peut-être tout simplement 
débordés. Malgré cela, je maintiens cette pratique du cahier de communication et les liens 
avec les parents. « Les relations positives avec les parents d’élèves doivent être entretenues, 
ce qui nous ramène à l’urgence de devoir chercher tout d’abord à comprendre, ensuite à être 
compris » (Covey, 1990, cité dans Whitaker & Fiore, 2013, p. 42).  Dans cette perspective, 
j’accentue les relations avec les parents par des appels téléphoniques, des messages sur leurs 
téléphones portables ou encore de courts échanges dans la cour de l’école. Il m’est important 
de ne pas perdre ce lien par des moments dits informels. Asdih (2008) parle de la nécessité de 
prendre en considération les relations humaines informelles. Ces moments sont des vecteurs 
promotionnels d’informations importants permettant aux parents de suivre au mieux le 
parcours scolaire de leur enfant.   
 
Fin de l’année scolaire 
 
En cette fin d’année scolaire, j’évoque à nouveau les mesures communicationnelles qui ont 
été mises en place, à savoir, le cahier de communication, tous les échanges téléphoniques et 
ceux de la cour d’école.  
 
Nous avons pu échanger en tout temps. 
Nous avons établi un lien avec l’école. 
 
Il est intéressant de constater que le ressenti n’est pas le même du côté des parents. Ils ont 
l’impression d’avoir vécu une année au plus près de leur enfant et d’avoir eu en temps réel les 
informations nécessaires quant à l’évolution scolaire de Louis. Ils ont aussi le sentiment 
d’avoir établi un lien avec l’école, ce qui est une donnée positive et encourageante de la part 
du milieu familial. « Etablir un lien de confiance avec les parents et possible pour chaque 
enseignant, dans toutes les écoles, mais ce lien est souvent fragile et il faut sans cesse le 





soigner » (Whitaker & Fiore, 2013, p. 20). Ce soin a été apporté aux parents par le biais de 
multiples facteurs communicatifs. Comme mentionné antérieurement, il m’a semblé avoir 
vécu une communication unilatérale, mais qui a été adéquate pour les parents.  Terrisse 
(2008), cite, « cette perspective oblige donc les enseignants et tous les autres intervenants à 
modifier leurs pratiques, notamment en développant des relations de collaboration avec les 
parents » (p. 56). 
 
Nous sommes satisfaits, c’est la première année que nous avons vécu ces échanges avec 
l’école.  
 
Face à ce constat, il est préférable de mettre en avant les atouts de cette collaboration 
concernant les transmissions des informations par les professionnels de l’école. En arrière 
fond, se profile un mécanisme d’interrelations. Selon le modèle de Bronfenbrenner, les 
relations entre les milieux de vie s’intègrent dans ce qui est communément appelé le 
mésosystème. C’est-à-dire « un groupe de microsystème en interrelation par le truchement 
d’échanges et de communications » (Absil, Vandoorne & Demarteau, 2012, p. 6).  C’est ce 
qui a été partiellement vécu par les professionnels et les parents. Les attentes de chaque 
protagoniste ont probablement été différentes, mais les actions mises en place ont apporté un 
élan positif du côté de la famille. Le modèle de reconnaissance mutuelle n’est certes pas 
atteint, mais les interactions menées ont permis aux parents de convenir de la nécessité de ces 
échanges.  
 
Nous nous sommes rendus compte de la nécessité de ces échanges pour que la scolarité 
de Louis se passe au plus juste de ses capacités. 
 
Le cahier de communication a permis dans une certaine mesure de mettre à jour les limites et 
les difficultés scolaires de leur enfant. Ce n’était plus uniquement lié à une problématique 










Ces quelques extraits nous en donnent un aperçu : 
 
 
« Ce matin, reprise de l’évaluation de maths, avec guidage pour certains exercices de symétries. Ex. de 
placer les meubles dans le salon, arrêt presque à chaque mot, pour être sûr du sens et du respect de la 
consigne, ce n’était pas facile. Les notions de largeur et de longueur ne sont pas très au clair. » 
Extrait du 5 janvier 
 
« Géographie : nouveau thème sur la pyramide alimentaire. Mahe est fatigué, absent pour toutes les 
explications. Je reprendrai tout ce vocabulaire. Première fois que Mahe me regarde et me dit : Je ne 
comprends rien. » 
Extrait du 9 février 
 
« Histoire : la découverte des métaux, Mahe décroche souvent et proteste un peu quand je lui demande de 
reprendre le fil des explications de la maîtresse. » 
Extrait du 18 mars 
 
« Géométrie (suite) : manipulation des différentes formes, recherche du nombre de faces, d’arêtes, de 
sommets, fait des exercices de vocabulaire pour se rappeler des formes (cube, parallélépipède rectangle, 
prise droit triangulaire, pentagonal, tétraèdre, pyramide). Mahe s’en sort assez bien. » 
Extrait du 30 mars 
 
« Maths : correction de la fiche nombres croisés. Mahe est distrait, il n’écoute pas les explications. (Sa fiche 
a été faite en appui SPS.) J’ai pris un petit moment avec lui pour lui parler. Il m’a transmis qu’il ne 
comprenait pas cette fiche, qu’il avait trouvé trop difficile et qu’il n’arrive pas à expliquer comment il doit 
faire pour trouver les réponses. J’ai informé l’enseignante de ce détail. » 
Extrait du 18 mai 
 
« Pour la lecture : travailler la page 25 avec Mahe car elle est difficile ! (cheval de fer = nom donné au rail, 
au chemin de fer à l’ouest des USA). Nous l’avons survolée, mais pas vraiment analysée.  
Extrait du 29 mai 
 
Les parents ont ainsi pu avoir des instantanés tout au long de l’année scolaire, sur la situation 
scolaire de leur enfant. L’objectif n’est en aucun cas de sous-estimer les capacités de l’élève 
en question, mais de créer des synergies positives entre l’école et la famille. Selon le modèle 
de Bronfenbrenner, « l’influence des exosystèmes peut augmenter le potentiel de 
développement de l’enfant s’il existe des liens favorisant la participation des acteurs du 





microsystème dans l’exosystème afin, par exemple, d’influencer les prises de décisions en 
faveur d’un fonctionnement optimal du microsystème » (Absil, Vandoorne & Demarteau, 
2012, p. 6). Toutes les interrelations et les informations transmises par les professionnels de 
l’école à la famille ont engendré une dynamique stimulante autour de l’élève et une attitude 
des parents plus favorable envers l’institution école.  
 
6.3 La mise en place d’une transition bienveillante et équilibrée 
 
Au cours de cette année scolaire, la transition du primaire au secondaire s’est imposée. Ce 
concept ne me semblait pas prioritaire au vu des apports du partenariat famille-école. Mais il 
s’est rapidement révélé de grande importance pour les parents. C’est un sujet d’inquiétude 
pour la famille qui imagine un cursus ordinaire sans faille pour leur enfant, sachant que le 
programme scolaire est déjà en partie adapté. Face à ces craintes, je prends la décision 
d’intégrer pleinement cette problématique dans mon approche avec la famille. Sanfaçon 
(2011) cite, « parents et enseignants, parlez-vous, expliquez-vous, écoutez-vous. Vous êtes si 
près les uns des autres. Vous souhaitez la réussite du même enfant » (p. 76).  Je décide 
d’envisager toutes les possibilités d’enclassement pour la prochaine rentrée scolaire et je fais 
part de mes réflexions aux parents. Les réactions sont diverses, parfois favorables et parfois 
totalement hostiles.  
 
Dans cette partie nous allons suivre chronologiquement cette mise en place de la transition. Il 
ne s’agit pas seulement de se focaliser sur un type de classe mais aussi de prendre en compte 
les besoins de Louis. Je me propose d’accompagner les parents tout au tout long de ce 
processus, qui ne sera pas forcément plaisant, avec des remises en question quant au futur de 
leur enfant.  
 
Début de l’année scolaire  
 
Nous savions que Louis allait changer de classe à la rentrée prochaine, mais cette donnée ne 
semblait pas être problématique en ce début d’année scolaire.  Pour les parents, ce n’était 
qu’une formalité de passage, du primaire au secondaire ainsi qu’un changement 
d’établissement. Un projet d’accompagnement individualisé (PAI) était également en 





préparation, reflétant au mieux les ressources et les limites de l’élèves.  
 
Nous sommes d’accord avec le PAI. 
 
Je prends le temps d’expliquer aux parents le contenu du PAI. Je me permets d’insister sur 
différents points du programme où Louis a des adaptations. Je m’assure qu’ils comprennent 
bien que les mesures prises pour cette année scolaire auront probablement des incidences sur 
la suite de la scolarité de Louis. Ils ne semblent pas inquiets. Ils veulent juste que l’école 





Louis a un  
grand retard dans 
la construction de 
la phrase, ainsi 
qu’un grand retard 
en vocabulaire. 
 
Suit les objectifs du PER : 
☐sans aménagement  
☒avec aménagements  
☒avec adaptations 
 
☐Ne suit pas les objectifs 
du PER (dans ce cas 
précisez les objectifs)  
 
 
Aménagement : expression orale : 
quantité diminuée 
Lecture : adaptée par rapport à la 
quantité et la compréhension 
Rallye lecture : niveau adapté et 
travail sur la compréhension du 
vocabulaire 
Poésie : quantité diminuée 
Expression écrite : la quantité est 
diminuée 
Dictée en classe (avec le voc 
étudié) avec l’aide de la codeuse si 
nécessaire 
Compréhension orale : adaptée 
niveau de compréhension et la 
quantité. 
 
Toutes les notions sont reprises et 
retravaillées avec les codeuses et 
le SPS en individuel. 
 
 
Tableau 5 : Extrait projet d’accompagnement individualisé (Français) 
 
J’insiste afin que ce soit le projet de Louis qui soit mis en avant et non le nôtre. Selon Françis 
& Join-Lambert Milova (2011) les professionnels et les parents sont placés en situation de 
faire alliance, puisque aucune action ne peut avoir lieu sans l’accord de ses derniers. Il ne 
s’agit plus de se convaincre, mais de tenter de s’associer pour mener à bien le projet de 
scolarisation de Louis. Nous assistons ici à l’émergence d’un nouveau style de 
communication, défini par Habermas. « L’agir communicationnel se rapproche des principes 
du partenariat en ce sens qu’il y a partage de la décision par consensus dans un rapport 





d’égalité entre les parties qui réciproquement se reconnaissent des ressources et des expertises 
complémentaires pour partager la décision » (Bouchard, 1998, p.28). Il est intéressant de 
constater qu’en ce début d’année scolaire, les parents ne remettent pas en cause le projet et 
semblent même en être satisfaits. Ils sont tout de même conscients que les exigences de 
l’école vont s’accentuer. 
 
Louis aime travailler, ce serait dommage de casser cet élan. 
Nous sentons bien que Louis est de plus en plus fatigué. 
 
L’attention se focalise sur Louis et sur son état actuel. L’approche des professionnels de 
l’école a sensibilisé les parents à la problématique de leur fils et les regards des uns et des 
autres semblent converger vers leur enfant. « Ces partenariats se construisent autour de 
l’enfant, en prenant en compte une ou plusieurs des sphères de son écosystème. Même lorsque 
l’intervention vise les parents, c’est l’intérêt de l’enfant (ou de l’élève) qui est au centre des 
préoccupations : sa réussite, sa « bientraitance », son insertion scolaire et sociale, etc. Les 
actions s’intéressent aussi bien à l’amélioration des performances, scolaires par exemple, 
qu’aux compétences des acteurs ou à la pacification des tensions, au climat de confiance 
instauré » (Asdih, 2008, p. 234).  La bienveillance de la part de tous les professionnels et des 
parents est de mise. Nous n’intervenons pas dans un but de déstabiliser l’élève, nous tentons 
de sentir ses limites afin que sa scolarité soit confortable.  Dans cette phase pré-
transitionnelle, les parents comme les professionnels œuvrent dans un climat scolaire 
constructif, tout en mesurant les potentialités de l’élève.  
Milieu de l’année scolaire  
 
Au fil des mois, la question de l’enclassement pour la prochaine année scolaire prend de plus 
en plus d’ampleur. Tous les professionnels entourant l’élève ainsi que les parents sentent un 
essoufflement et des obstacles toujours plus difficiles à franchir dans le cursus scolaire. Le 
passage en classe supérieure se compromet.  
 
Le décalage nous fait peur. C’est difficile d’encaisser la différence. 
Son passage en secondaire doit se faire dans une classe normale, il n’est pas question 
d’envisager une classe de développement.  





Face à ce constat, les parents me font part de leur inquiétude. Ils sont revendicatifs quant à la 
poursuite d’une scolarité différente de celle du circuit ordinaire. Ils ne peuvent pas imaginer 
leur enfant dans une classe à effectif réduit où les besoins de Louis seraient mieux pris en 
compte et où le rythme des apprentissages serait adapté à leur fils. « La transition pour les 
élèves qui ont des besoins particuliers et qui sont intégrés dans le circuit ordinaire de la 
scolarité porteuse d’inquiétudes supplémentaires tant pour l’élève lui-même que pour son 
entourage : famille et enseignants » (Doudin & Curchod-Ruedi, 2012, p. 227). Je sens la 
famille bousculée par cette situation, comme si vivre différemment sa scolarité était 
déshonorant. « Chaque changement dans la vie de l’enfant peut faire basculer le fragile 
équilibre que la famille s’était construit » (Tétrault, Beaupré, Pomerleau, Courchesne & 
Pelletier, 2006, p. 183). Je tente d’expliquer que ces classes ne sont pas pour des gens bizarres 
ou des élèves délinquants mais sont des espaces de transitions profitables pour les élèves en 
difficultés à un moment donné de leur parcours scolaire.  
 
Les professionnels se doivent d’œuvrer avec bienveillance lors de ces changements de classe. 
Je me veux rassurant envers les parents afin de ne pas exclure cette option d’enclassement 
futur. Louis commence à fatiguer et il faut lui trouver un milieu qui soit confortable et 
adéquat à son épanouissement. « Que ce soit dans leur potentiel évolutif ou dans leur potentiel 
de stagnation, voire de régression, les transitions dans les trajectoires scolaires sont toujours 
des moments clés qui exigent une attention vigilante de la part des professionnels de l’école, 
et cela d’autant plus si l’élève rencontre des difficultés particulières » (Curchod, Doudin & 
Lafortune, 2012, p. 3). De plus, « l’enfant passe d’un milieu relativement simple à un milieu 
plus complexe. Cela signifie une école plus grande, un nombre plus élevé d’élèves, plusieurs 
enseignants avec qui il sera en contact, de nouveaux cours, de nouveaux amis, des 
changements de groupe » (Sanfaçon, 2011, p. 72). Il est nécessaire que les parents prennent 
en compte tous ces paramètres. Ce n’est pas un simple changement de classe, mais aussi 
d’établissement, d’enseignants, de camarades, où Louis devra se refaire une place et se 
constituer un nouveau réseau d’amis. Leur positionnement change soudainement dès le 
moment où ils vont apprendre que le meilleur ami de leur fils va rejoindre une classe de 
développement dès la prochaine rentrée scolaire. Ce genre de classe ne semble plus si 
dégradant pour le milieu familial. Je m’interroge sur les motivations réelles de ce changement 
de point de vue brutal, que je n’ai pas réussi à comprendre dans son intégralité. Les parents 





sont désormais ouverts à une scolarisation différente. Je décide de continuer à les soutenir et 
de les aider dans les choix futurs, malgré des zones d’ombres qui m’échappent. « L’essentiel 
est de garder en tête qu’il faut savoir mettre les parents de son côté, en faire des alliés dans la 
réussite de leurs enfants » (Whitaker & Fiore, 2013, p. 138). 
 
Fin de l’année scolaire 
 
Il est temps de se déterminer clairement quant au choix de scolarisation pour la prochaine 
rentrée scolaire. Je me permets, encore une fois, d’expliquer aux parents les différents types 
de classes, en lien avec les compétences de leur fils. Ils semblent convaincus des avantages de 
la classe de développement.  
 
Nous pensons avoir pris la bonne décision.  
Merci de nous avoir aidé dans notre choix.  
Nous espérons que la future l’année scolaire sera positive. 
  
Cette étape est intéressante. Les parents se sont appuyés sur le système scolaire, en décidant 
tout de même de faire confiance aux professionnels. Ils sont également dans une démarche 
d’appropriation, en surmontant les obstacles et en prenant en main, en quelque sorte, la 
scolarisation de leur enfant. « L’appropriation se réfère à l’acquisition du sentiment de 
compétence et de confiance nécessaire à la famille pour participer adéquatement à 
l’éducation, pour coopérer avec les services professionnels de l’école et pour devenir 
partenaire des différents intervenants scolaires » (Bouchard, 1998, p. 23). Les parents ont 
ainsi le sentiment d’avoir pris la bonne décision et d’avoir agi avec conviction. Selon Dunst, 
Trivette et LaPointe (1992) (cité dans Chatelanat, 2003), « la philosophie de l’empowerment 
est essentiellement caractérisée par la conviction que tout individu possède des forces et des 
compétences et que la société devrait être organisée de manière à présenter des choix aux 
individus et à leur donner le pouvoir d’exercer ces choix » (p. 180). 
 
La décision finale des parents est tout de même profitable et adéquate pour Louis. Je pense 
que les apports sur les différentes possibilités de scolarisation et les discussions menées avec 
les parents, même si parfois, le ton n’était pas très cordial, ont permis d’éclaircir leur vision 





de l’école. Il se peut même que l’argument du meilleur ami de leur fils soit quelque part une 
contrefaçon de valider le passage en classe de développement. Cette situation, malgré la 
situation de handicap de l’élève et les difficultés qui en ont découlées, quant à des différences 
de points de vue ou d’exigences, « les parents appuient davantage les enseignants et leur 
donnent le bénéfice du doute – même lors de situations stressantes ou fortes en émotion – 
lorsqu’ils ont préalablement travaillé ensemble » (Whitaker & Fiore, 2013, p. 45).  
 
Il semblerait que les différents rebonds qui ont jalonné cette année scolaire ont tout de même 
permis d’aboutir à une solution appropriée pour Louis. Ce processus transitionnel a pris de 
court les parents. Ils se sont, dans un premier temps, réfugiés dans des préconçus et des idées 
reçues qui sont particulièrement stigmatisants.  Au fil des mois, leur rigidité s’est assouplie et 
une porte s’est ouverte vers une autre option, plus respectueuse des besoins de leur enfant. 
Gather-Thurler (2000), parle du processus de changement possible par une appropriation 
active des situations de vie. Le passage en classe de développement est validé par les parents, 
en accord avec l’école.   
 
6.4 Eléments conclusifs 
 
L’approche thématique proposée, nous permet d’entrevoir les difficultés à entrer en relation 
avec une famille ayant un enfant en situation de handicap. Les données sélectionnées nous 
donnent un aperçu plus large de la mise en place d’un partenariat famille-école et nous offrent 
un regard sur la complexité de celui-ci. Les professionnels de l’école se devraient d’être plus 
actifs dans leurs relations avec la famille, en osant dépasser les préjugés de la fonction 
parentale. Au centre de ce partenariat, il y un élève en situation de handicap. Il est du devoir 
de chacun, parents et professionnels d’agir dans un but commun constructif, offrant à l’élève 
un milieu de vie scolaire correspondant à ses besoins. L’importance d’œuvrer à un processus 
collaboratif menant au partenariat semble être inéluctable à la mise en place d’une continuité 
scolaire répondant aux besoins de l’élève.  
  





7. Conclusion générale 
 
Cette recherche exploratoire sur le partenariat parental a mis en lumière la complexité de 
l’approche théorique, mais également pratique. Le regard auquel se font face les parents et les 
professionnels de l’école a une influence déterminante dans la mise en place du partenariat. 
La littérature propose différentes approches concernant les relations entre la famille et l’école, 
mais aussi entre la famille et son environnement écosystémique. Tous ces paramètres vont 
définir dans un espace-temps, les aptitudes des uns et des autres à entrer en relation. Une 
transition du primaire au secondaire est devenue au cours de l’année scolaire un enjeu 
important pour les parents et la tentative de mise en place du partenariat a été impactée par 
celle-ci. La question de l’efficacité se pose également. Les apports et les mises en œuvre de la 
part de l’enseignant spécialisé ont permis d’aborder cette problématique en lien avec la 
famille et de confronter les différents acteurs à ce processus partenarial.  
 
7.1 Discussion générale 
 
Nous sommes dans un contexte d’inclusion scolaire, où l’école a son fonctionnement et où les 
parents n’y trouvent pas leur compte. Ils sont déçus, méfiants envers le système éducatif et en 
même temps, ils sont conscients que leur enfant, dû à sa situation de handicap, a besoin d’un 
encadrement spécifique à la poursuite de sa scolarité. Il se trouve qu’en ce début d’année 
scolaire, la famille n’était pas informée sur la poursuite et les modalités du soutien 
pédagogique apporté. C’est dans cet environnement qu’est tenté la mise en relation de la 
famille et de l’école, par le biais de l’enseignant spécialisé. Le partenariat est vu comme un 
idéal à atteindre, sachant que chaque partenaire à ses propres perceptions et indications quant 
aux rapports à entretenir. « Le débat autour du terme partenariat en éducation spéciale, 
comme dans le domaine de l’éducation scolaire, a le mérite de nous obliger à repenser et à 
préciser les termes par lesquels nous désignons les rapports que nous entretenons avec les 
acteurs qui participent à la réalisation d’un projet éducatif commun » (Chatelanat, 2003, p. 
188). Le défi est de taille, mais les parents sont entrés en matière.  
 
Les thématiques abordées au regard de la question de recherche apportent un éclairage 
intéressant sur les conséquences possibles de la mise en place de ce partenariat famille-école. 





Dans un premier temps, la défiance des parents vis-à-vis de l’école, du corps enseignant et du 
système en général, est à son comble. Selon Prévot (2008), les chercheurs sont d’accord pour 
dire que ce lien ne va pas de soi dans les relations entre l’école et la famille. Gagner la 
confiance de la famille engage les professionnels dans un nouveau cadre, dépassant celui 
établi par l’école. L’enseignant spécialisé va devoir s’investir dans le relationnel et faire 
réaliser aux parents que leurs opinions comptent. Selon Bouchard (1998), la revalorisation du 
rôle de chacun participe à l’ancrage du sentiment de confiance. Il a fallu dépasser les à priori, 
les soupçons de méfiance, le regard effrayé afin de rejoindre la famille.  Un impact positif se 
crée lorsque les enseignants sortent de leur zone de confort et s’expose ainsi à une plus grande 
vulnérabilité face aux parents. Il semble que ce soit également l’application des principes de 
l’agir communicationnel, défini par Bouchard (1998), qui a permis, dans une certaine mesure, 
l’émergence d’un lien de confiance entre les parents et l’école. 
 
Les parents sont encore dubitatifs vis-à-vis de la transmission des informations de la part de 
l’école et de ce qui est mis en place, en lien avec le handicap de leur enfant. Il est nécessaire 
d’ouvrir un espace de transparence et de démontrer que l’école respecte les mesures 
d’aménagements et/ou d’adaptations validées par tous les membres du réseau, dont les parents 
font partie. Il s’agit de renforcer le suivi par la mise en place d’un cahier de communication 
dans lequel est noté tout ce que Louis a fait en classe. Les parents sont encouragés à faire des 
commentaires. Des données réalistes sont ainsi transmises. Il se trouve que les parents sont 
satisfaits de ce mode communication mis en place, mais ils n’y ont jamais pris part 
activement. Sur toute l’année scolaire, ils n’ont jamais écrit un commentaire ou fait une 
remarque. Ils ne semblent pas s’impliquer dans cette démarche tout en la trouvant louable. 
Malgré ce paradoxe, ils ont le sentiment d’avoir pu suivre leur enfant et d’avoir été en lien 
avec l’école. Les limites de leur fils ont été mises à jour, et non à cause d’un manque 
d’adaptation de l’école qui ne prenait soi-disant pas en compte la situation de handicap, mais 
par une retranscription des progrès et des difficultés de Louis dans le cahier de 
communication. Face à cet état de fait, le modèle proposé par Bronfenbrenner, où se profile 
un mécanisme d’interrelations, n’a que partiellement abouti. Même si les parents ont un 
regard plus clément sur l’école et sur la nécessité d’échanger, le modèle de reconnaissance 
mutuelle propre au partenariat n’est pas réellement atteint.  
 





De plus, une transition du primaire au secondaire a lieu à la fin de l’année scolaire. Pour les 
parents, en début d’année scolaire, le passage en classe supérieure n’est qu’une formalité. Il 
faut également retenir que Louis bénéficie de nombreux aménagements et adaptations qui 
risquent de péjorer son passage en classe ordinaire. Ce n’est que vers le milieu de l’année 
scolaire que le climat se péjore. La poursuite d’une scolarité ordinaire se compromet. Louis 
suit péniblement le rythme imposé par la classe. Devant ces difficultés qui surgissent, la 
problématique de la transition s’immisce dans ce partenariat famille-école. Plusieurs 
possibilités d’enclassement sont proposées par les professionnels, mais les réactions 
parentales sont plutôt négatives. Durant cette période, la relation avec les parents est tendue. 
Ils n’entendent pas la bienveillance des professionnels envers leur enfant. La famille est 
déstabilisée. L’approche partenariale est désormais à son point mort et le dialogue avec la 
famille semble perdu.  Les tentatives de collaboration pour une transition bienveillante et 
équilibrée, par un apport du partenariat famille-école, sont un échec. Mais subitement, leur 
positionnement change, les parents sont convaincus par la classe de développement. Des 
éléments nous échappent mais il est primordial est de garder les parents de son côté. En cette 
fin d’année, les parents ont le sentiment d’avoir pris la bonne décision, en décidant de faire 
confiance à l’école et d’influer sur la scolarisation de leur enfant, en s’appropriant la décision 
d’enclassement de la prochaine année scolaire. Ils ont cautionné une scolarisation adéquate et 
confortable pour leur enfant. Malgré les rebondissements liés à la problématique de la 
transition, l’apport du partenariat semble avoir été finalement un élément positif dans le choix 
de scolarisation validé par les parents et permis une mise en relation constructive entre la 
famille et l’école.  
 
Les apports du partenariat famille-école avec les parents d’un enfant sourd bénéficiant des 
services de l’enseignement spécialisé, au sein de l’école régulière sont un grand défi. Ce n’est 
pas une chose facile et « il faut décider de prendre du temps, d’exposer aux parents ce que 
l’on entend par partenariat parental et se mettre à l’œuvre. Il y a un idéal du partenariat qui est 
posé mais qui ne doit pas être une source de frustration, s’il n’est pas atteint. Il est aussi 
primordial de retenir que le partenariat est une question de co-apprentissage entre tous les 
acteurs » (Bouchard & Kalubi, 2006, p. 57).  Les parents ont accepté d’entrer dans ce 
partenariat et la littérature ne manque pas d’affirmer que ce lien entre la famille et l’école 
n’est pas inné. Il faut le construire pas-à-pas en tissant des relations entre les entités. Le 





contexte de recherche a été passablement favorable à la mise en place du partenariat, même si 
par moments tout semblait vaciller. Ces tentatives de partenariat ont permis à la famille et à 
l’école d’améliorer le dialogue, d’essayer de se comprendre, d’entrer dans une certaine 
mesure en relation et d’oser se faire confiance. Même si l’idéal n’est pas atteint, les acteurs 
ont pu s’appréhender et co-construire ensemble un environnement plus serein au bénéfice de 
l’élève. « N’oublions pas qu’un partenariat n’est jamais gagné pour toujours et l’ouvrage doit, 
à chaque fois, être remis sur le métier » (Guillaume et al., 2011, p. 164). 
 
7.2 Distance critique 
 
Le cadre professionnel de l’enseignant spécialisé itinérant favorise la proximité avec l’élève 
suivi et sa famille, par un encadrement soit en individuel, soit en co-enseignement. Ce qui 
peut sembler être un élément favorable à l’entrer en relation avec la famille peut parfois être 
biaiser par des à priori résultant d’un lien plus proche avec l’élève. Dans ce contexte de 
recherche sur les apports du partenariat famille-école, il m’était évident que la famille allait 
entrer pleinement dans cette approche partenariale et qu’ensemble nous pourrions tendre vers 
ce partenariat idéal. Ce qui n’a pas été le cas. L’implication personnelle auprès de l’élève et 
de sa famille se doit d’être équilibrée et respectueuse. Les apports de la littérature ont permis 
de comprendre, mais surtout de réaliser que chacun a des représentations différentes et que 
parfois des murs sont dressés entre les familles et l’école. Il est nécessaire que le 
professionnel et la famille tentent de se rejoindre. Le champ lexical autour du partenariat est 
vaste et les représentations, ainsi que les significations ne sont pas les mêmes que l’on soit 
parents ou professionnels. Une attention particulière sur le sens des mots et de leur portée doit 
être investiguée afin d’avancer dans la même direction. « On doit retenir de cette expérience 
que le partenariat ne s’improvise pas, qu’il est la résultante d’un cheminement collectif où 
tous les partenaires reconnaissent l’importance de ce savoir mieux vivre ensemble et aussi de 
ce savoir mieux se réaliser ensemble. » (Bouchard, 1998, p. 31).   
 
7.3 Limites de la recherche 
 
La spécificité de la thématique traitée de cette recherche s’est portée sur un cas unique. Il 
convient d’interpréter ces résultats avec réserve, sachant qu’il s’agit d’une situation de terrain 





particulière, vécue dans le contexte de l’école vaudoise inclusive. Cette famille a son parcours 
de vie et il n’est pas envisageable de transposer ces résultats hors de leur contexte. De plus, 
suite à un historique négatif, concernant le parcours scolaire de Louis, les parents se sont 
montrés plutôt méfiants quant au suivi de leur enfant. C’est dans ce cadre que des entretiens 
semi-directifs ont été réalisés. Le choix me semblait pertinent et adéquat, laissant un espace 
de liberté aux parents lors des réponses aux questions. Il n’a pas été possible d’enregistrer ces 
entretiens, selon le désir des parents. Ces reconstitutions de données ont été retranscrites au 
plus près de la réalité. Il est naturellement question de l’interprétation de ces faits et de ces 
écrits qui ne reflètent peut-être pas avec exactitude, mot-à-mot, le retour des parents. 
Cependant la volonté des interviewés a été respectée.  
 
Suite à la mise en place de l’année scolaire, les parents sont entrés en relation avec 
l’enseignant spécialisé, en acceptant le partenariat avec l’école. Des limites ont rapidement 
surgit de la part de la famille. Un outil a été mis à disposition, un cahier de communication, 
où tous les professionnels de l’école et les parents pouvaient y faire des annotations. Ce suivi 
a été réellement profitable pour l’école, permettant un éclairage permanent sur les ressources 
et les difficultés de l’élève. Malheureusement, la famille ne s’est pas appropriée cet outil, que 
ce soit par un simple retour sur les apprentissages ou un constat quant à la scolarité de leur 
fils. La crainte de la trace écrite est peut-être liée à un faible degré de confiance, résultant des 
déceptions du passé vis-à-vis de l’école. Les parents laissent vide un espace mis à leur 
disposition.  
 
Une autre limite a été la gestion de la transition du primaire au secondaire, qui a manqué de 
cohérence. Toutes les propositions d’enclassement futur ont été, dans un premier temps, 
rejetées. Les tentatives de collaboration étaient entravées par un refus de la famille d’entrevoir 
une scolarisation respectant leur enfant dans son développement cognitif et offrant une 
meilleure confortabilité à leur fils. Apprenant au cours de l’année que le meilleur ami de leur 
fils intégrait une classe de développement, les parents ont modifié leur regard et ils ont décidé 
que leur enfant intégrerait cette classe dès la prochaine rentrée scolaire. Nous ignorons la 
portée des discussions et des échanges entre les familles, mais il est intéressant de constater 
que la famille a pris cette décision seule, sans s’en référer à l’école. Ce n’est pas ce mode de 
collaboration qui avait été proposé à la famille par l’école.  





7.4 Apports formatifs de la recherche 
 
Ce travail de mémoire professionnel m’a permis de découvrir la richesse des différentes 
formes de partenariat, du moins la portée sémantique avec une multitude de synonymes s’y 
rapportant. Le partenariat a une forme idéale, certes difficile à atteindre, mais qui entrevoit la 
mise en œuvre de possibles consensus respectueux entre la famille et l’école. Les apports 
théoriques m’ont influé un nouveau regard sur ma pratique professionnelle et m’ont permis de 
sortir du dilemme de la limite d’interaction entre la famille et l’école. J’ai pu, dans une 
certaine mesure, dépasser le clivage école-famille.  
 
Cette approche exploratoire du partenariat a pris tout son sens auprès de cette famille ayant un 
enfant en situation de handicap. J’ai été invité à prendre le temps de découvrir cette famille et 
de la considérer à sa juste valeur. C’est en lien avec l’expérience du terrain que j’ai pu réaliser 
la nécessité de dépasser le premier contact avec la famille. Dans le cas contraire, le risque est 
grand d’avoir des relations biaisées avec la famille et d’entraver la mise en place d’un 
partenariat constructif. Il est également important de développer une vision globale 
écosystémique, qui aura l’avantage de mettre en avant les compétences et les besoins de 
l’élève en situation de handicap. 
 
La posture de l’enseignant spécialisé est aussi impactée par cette recherche. Le référentiel de 
compétence de la pédagogie spécialisée souligne l’importance de développer un partenariat 
entre la famille et les professionnels. Dans la pratique, il est nécessaire d’œuvrer à sa mise en 
place. L’enseignant spécialisé ne doit plus être le spécialiste qui impose ses idées, mais celui 
qui reconnaît les compétences de chacun, permettant la réalisation d’un projet commun. Il 
s’agit de s’ouvrir à la famille et de décider de sortir de sa zone de confort. Cette recherche 
m’a permis d’être attentif à développer ces dimensions et à tendre vers le partenariat idéal où 
chaque partenaire a sa place et où chacun est reconnu dans ces compétences. Et selon 
Bouchard et Kalubi (2006), il est primordial de retenir que le partenariat est une question de 
co-apprentissage entre tous les acteurs qui ne doit pas être une source de frustration s’il n’est 
pas atteint.  
 
 





7.5 Perspective et prolongement 
 
Cette recherche a mis en lumière la complexité du partenariat et en même temps sa richesse. Il 
serait intéressant d’investiguer sur les relations à entretenir avec les familles, de mettre en 
place des procédures ouvrant un espace où chacun, famille et professionnel, se sent écouté et 
où les points de vue de tous ont leur poids dans la balance. Les professionnels se doivent de 
prendre conscience de l’impact du milieu familial sur l’élève et de reconsidérer le contexte 
global par une vision écosystémique. Il en va de la réussite de la scolarité de l’élève et de son 
développement dans un environnement serein entre la famille et l’école.   
 
Il serait également intéressant que les directions des établissements scolaires soutiennent ces 
élans collaboratifs avec les familles, visant le partenariat. Il s’agirait de développer une 
nouvelle culture professionnelle et une acceptation des compétences des parents. Ce serait une 
tentative d’appliquer l’idéal philosophique de l’empowerment qui se caractérise 
essentiellement par la conviction que tout individu possède des forces et des compétences. 
C’est un travail de longue haleine et comme le cite Guillaume et al. (2011), le partenariat 
n’est jamais gagné pour toujours et l’ouvrage doit, à chaque fois, être remis sur le métier.  
 
Un renforcement de la posture et des compétences de l’enseignant spécialisé, concernant le 
partenariat avec les familles, pourrait être mis en avant dans le cursus de formation. Le 
contexte de l’école vaudoise, inclusive, tend à rendre les relations avec les parents plus 
fragiles. Il n’est jamais facile de recevoir des familles avec des peurs, des craintes, des 
interrogations face à l’institution scolaire. Les parents, ayant un enfant en situation de 
handicap, doivent pouvoir accorder une confiance totale aux partenaires qui vont 
accompagner leur enfant. « Pour que l’efficacité du partenariat parental ne soit pas 
compromise, il faut que les professionnels se sentent compétents et confiants dans ce mode de 
relation basé sur le partenariat » (Bouchard & Kalubi, 2006, p. 56). Cette approche 
partenariale envers la famille, demande des compétences professionnelles spécifiques qu’il 
serait intéressant d’approfondir tant par des apports théoriques que par une guidance pratique. 
Se mettre autour d’une table, écouter avec attention les parents, considérer leurs compétences, 
intégrer les parents dans le processus décisionnel, ne pas s’affirmer comme l’unique 
spécialiste, reconnaître l’expertise de l’autre, se faire confiance ne sont que quelques données 





non-exhaustives du grand défi qu’est le partenariat famille-école. La littérature parle 
abondamment de réussite et d’effets positifs quant au parcours scolaire des élèves. Il ne faut 
pas oublier de mentionner que dans toutes ces réussites, il y a un engagement intense des 
parents et des enseignants, qui acceptent d’être de vrais partenaires, en mettant de côté leurs 
croyances et préjugés, au profit de la réussite scolaire ; à chacun de nous de s’appliquer à 
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Champ de compétences 6 : Travailler en équipes 
 
Compétence Descripteurs proposés 
13. Travailler en équipes 
pluridisciplinaires dans un 
esprit de partenariat, en 
plaçant l'élève et son 
développement au centre 
des préoccupations. 
13.1. Travailler en réseau avec tous les partenaires.  
13.2. Constituer ou développer les réseaux d’échanges et de formation continue concernant son propre domaine 
d’enseignement et sa pratique pédagogique. 
13.3. Développer le partenariat famille – professionnel. 
13.4. Participer activement et de manière continue aux synthèses, colloques, réunions permettant d’assurer le plan 
éducatif individualisé de chaque élève. 
13.5. Apporter un regard critique et constructif à l’équipe, ainsi que des suggestions en matière pédagogique. 
13.6. Animer des groupes de travail, synthèses, colloques, réunions liés aux projets pédagogiques de chaque élève et 
œuvrer à la recherche de consensus. 
13.7. Promouvoir, dans la mesure du possible, des actions d’intégration. 
13.8. Situer son regard par rapport à celui des autres intervenants internes ou externes pour en arriver à une 
complémentarité respectueuse des compétences de chacun. 
13.9. Agir en tant que personne – ressource pour les parents, les enseignants de l’école ordinaire ou tout autre 
partenaire du projet de l’enfant.  
13.10. Faire connaître à l’équipe pédagogique et aux partenaires la spécificité de l’aide spécialisée et les formes qu’elle 
peut prendre. 
13.11. Coordonner ses interventions avec les différents partenaires de l’école dans un climat respectueux des 
compétences de chacun.  
13.12. Maîtriser l’utilisation des termes indispensables à la profession (dans les domaines psychologique, pédagogique, 
médical…) et adapter son langage aux différents partenaires (enseignants, parents, collaborateurs du système 
scolaire…). 
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Etre attentifs aux besoins: 
 de l’élève.
 des enseignants qui accueillent 
 des   élèves présentant un déficit 
 auditif.
 des familles et leurs question-
 nements.
S’adapter à chaque situation en 
collaborant avec les partenaires 
(enseignants, logopédistes, psycho- 
motriciens, psychologues, etc.) afin de 
proposer aux élèves le soutien le plus 
approprié.
Favoriser une collaboration inter- 
professionnelle et un partenariat qui tient 
compte des besoins spécifiques de 
l’élève présentant un déficit auditif.
 




Des séances de 1 à 4 périodes 
hebdomadaires selon des modalités 
propres à chaque situation : en classe, en 
groupe, en individuel ou en suivi à 
distance.
Des informations relatives au déficit 
auditif données aux enseignants ainsi 
qu’aux camarades de classe en début et 
en cours d’année.
Des adaptations contextuelles de la 
classe (programmes, évaluations, 
environnement, etc.) ou pédagogiques 
adaptées aux besoins éducatifs 
particuliers des élèves.
Les types de déficit auditif et leurs 
implications pédagogiques spécifiques.
Les différentes modalités de communi- 
cation : Langage parlé complété (LPC), 
Langue des signes française (LSF), français 
signé, soutien gestuel, pictogrammes, etc.
Elaborer un projet d’accompagnement 
individualisé (PAI).
Différencier les stratégies d’apprentis- 
sage au plus près des besoins de l’élève 
déficient auditif.
Collaborer avec l’enseignant-e titulaire 
afin de mettre en place des objectifs
communs pour valoriser la réciprocité des 
compétences complémentaires. 
L’inclusion de l’élève dans la scolarité ordinaire 
et sa préparation à la vie professionnelle.
La recherche d’autonomie de l’élève aussi bien 
dans le contexte scolaire que dans le contexte 
personnel.
Le développement de la communication et de 
la socialisation.
La valorisation des compétences.
Le renforcement de l’estime de soi chez l’élève. 
La collaboration avec les partenaires tout en 
favorisant le respect de l’autre dans un 
contexte d’inclusion.
 
Mise en place de stratégies d’apprentis-
sages adaptées au type de déficience 
auditive de la personne, en adéquation 
avec les programmes officiels.
Mise en œuvre d’une pédagogie spécia- 
lisée, en rapport avec le déficit auditif et 
ses conséquences sur les apprentissages.
Démarches pédagogiques différenciées 
en fonction des situations.
Accompagnement au sein de la classe régu- 
lière et durant la formation professionnelle.
 
Conseils en termes d’aménagements de la
classe pour favoriser l’intégration.
Aide à la différenciation, apport de connais-
sances en lien avec la déficience auditive et
réflexion commune autour de l’élève.
Co-enseignement. 
 
Mise à disposition de nos ressources.
Favoriser le lien école-famille-spécialistes.
Susciter le partenariat indispensable au 
bon développement de l’élève présentant 
un déficit auditif.
 
Participation aux réseaux pour 
co-construire des prises de décisions 
consensuelles avec les différents parte-
naires (DGEO, SESAF,  médecins ORL 
experts de l’ECES, logopédistes, Fonda-
tion ACapella, Fédération Suisse des 
Sourds, etc.).
Echanges de pratiques et d’informations 
significatives.
Une équipe d’enseignants spécialisés diplômés 
(Master), ayant des compétences spécifiques 
dans le domaine de la déficience auditive. Les 
professionnels suivent régulièrement des 
formations continues en rapport avec le 
développement rapide des connaissances et 
des progrès technologiques dans le domaine de 
la déficience auditive et de la pédagogie 
spécialisée.
L’objectif est de favoriser l’intégration scolaire 
de l’élève présentant un déficit auditif dans la 
scolarité régulière. L’équipe du soutien 
pédagogique spécialisé en surdité interagit avec 
l’ensemble des partenaires du réseau afin de 
faciliter sa scolarisation et son développement 
personnel.
Mise à disposition de ressources pour 
l’adaptation de l’environnement classe.
Consulting : aide à la différenciation, apport 
de connaissances en lien avec la surdité, 
réflexion commune autour de l’élève.
Co-enseignement.





































































Le partenariat est un terme utilisé dans presque tous les domaines socio-économico-politiques 
dans notre société actuelle. C’est un slogan très tendance depuis quelques décennies. L’intérêt 
va être porté sur sa signification au sein de l’institution scolaire dans un partenariat avec les 
parents. Une donnée supplémentaire fait partie de cette recherche : la situation de handicap 
d’un élève sourd qui est intégré dans l’école régulière vaudoise. 
 
Un essai de définition est proposé, sachant que le mot partenariat est un terme polysémique 
d’où en ressort une multitude de définitions. Nous retiendrons que dans le cadre du partenariat 
parental, il y a un désir de rejoindre l’autre, d’être son égal dans le cheminement autour de 
l’élève. La reconnaissance des compétences de chacun est une condition nécessaire à la 
réussite de ce partenariat. Une vue d’ensemble écosystémique et une approche centrée sur la 
famille ne peuvent pas être occultées de ce principe de collaboration entre les parents et les 
enseignants. 
 
Une tentative de partenariat a été mise en place avec les parents. Il est demandé à chacun des 
intervenants un changement de paradigme. Le partenariat promeut, dans son idéal, des 
relations d’égal à égal. L’approche exploratoire a permis de mettre en lumière la complexité 
des échanges entre la famille et l’école. Le partenariat est une question de co-apprentissage 
entre tous les acteurs, permettant l’entrée dans un processus collaboratif favorable au 
développement de la réciprocité. L’implication des acteurs sera ainsi différente selon la 
signification donnée à ce partenariat.  Un éclairage réflexif est apporté par les données de la 
littérature et les données du terrain.  
 
Le partenariat famille-école rend possible l’émergence d’un regard nouveau. Il ne s’agit pas 
d’idéaliser cette pratique, mais de se profiler comme des partenaires envers les parents qui 
sont les premiers experts de leur enfant. Il faut initier une volonté collective au changement et 
œuvrer ensemble à la réalisation d’un projet éducatif commun favorable à la vie scolaire de 
l’élève. 
 
Partenariat famille-école - Transition - Empowerment - Surdité 
